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« Un simple battement d'ailes d'un papillon peut-il déclencher une tornade à l'autre bout du 
monde ? » Edward Lorenz  
1. Introduction 
Louis arrive le 3 juin 2011 dans la même pièce que nous. Une pièce aménagée pour des 
enfants. Il y a plein de jeux, un ordinateur, des feuilles à dessin, un trampoline, un théâtre 
de marionnettes. Il choisit un jeu qui se joue seul : un puzzle. Louis a 6 ans. Comme 
beaucoup de garçons, il aime les voitures, celles qui sont colorées, surtout les rouges. Il 
adore s’en approcher, regarder à l’intérieur, et il essaie même parfois d’y entrer. Il aime 
bien consulter plein de magazines sur les automobiles. Il peut les regarder pendant des 
heures et, où qu’il aille, il en prend un avec. Il y a quelques temps, il s’est même déplacé 
au salon de l’auto avec son papa, où il a pu monter à bord d’une Ferrari. Louis a trouvé 
qu’il y avait beaucoup trop de monde, alors ils ne sont pas restés longtemps. Louis adore 
aussi le Mac Do, il pourrait y manger tous les jours. Il prend toujours le même menu : 
l’happy meal avec du coca. C’est son préféré. Louis va à l’école, dans son village. Il 
commence à 8 heures et termine à 15h30.  
La vie de Louis semble être une vie parfaitement banale, et pourtant… 
Louis est atteint d’autisme.  
Quand il est arrivé dans la même pièce que nous, en juin 2008, il avait alors 3 ans. Cette 
pièce était aménagée pour des enfants : il y avait plein de jeux, un ordinateur, des feuilles 
à dessin, un trampoline, un théâtre de marionnettes. Il n’a prêté aucune attention à ces 
jeux. Il s’est assis sans nous regarder et a fixé en clignant des yeux le néon, tout en se 
balançant. Nous avons tenté de l’appeler mais on aurait dit qu’il ne nous entendait pas et 
qu’il ne nous voyait pas. Nous étions complètement invisibles à ses yeux. Il regardait le 
néon, toujours le néon. Fixement. Il détournait son regard seulement lorsqu’il pouvait 
feuilleter les magazines d’automobiles. Alors là, il oubliait le néon pendant un petit 
moment pour se concentrer uniquement sur la publication, sans exprimer de lassitude. 
Louis ne disait mot, il ne faisait que quelques petits bruits. 
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Louis est atteint d’autisme comme presque un enfant sur 100 mais tous ne sont pas atteints 
de la même manière. Ce spectre est si large que l’on ne peut pas dire qu’il y ait un seul 
autisme. Il y a autant d’autisme que d’individus. Tous sont différents et leur degré 
d’autisme est variable.  Tous les samedis, lorsque nous travaillons avec des enfants 
atteints de ce spectre, nous nous demandons constamment comment faire pour bien faire, 
comment les rendre plus autonomes, comment développer leurs moyens de 
communication, eux qui ne parlent pas ou de manière écholalique. L’envie d’entrer en 
contact ne serait-ce que quelques secondes avec eux nous envahit et nous réjouit. 
En parallèle à notre travail du samedi, un travail plutôt éducatif, nous nous sommes posé 
la question de la scolarité des enfants atteints d’autisme. Certains sont scolarisés en 
institution, en école privée ou à la maison, alors que d’autres suivent un cursus « presque 
standard » en classes ordinaires, qu’ils fréquentent de manière partielle ou totale. Ce qui 
nous intéresse tout particulièrement est de savoir comment ces enfants sont intégrés dans 
le canton de Vaud en classes ordinaires, comment se déroule le processus d’intégration et 
quelles sont les adaptations faites pour ces élèves. Les sujets d’inclusion ou d’intégration 
sont d’actualité et débattus dans le monde scolaire et politique. Ils véhiculent un certain 
nombre d’enjeux au sein de notre canton. « Les répercussions sont-elles positives ou 
négatives pour les enfants atteints d’autisme? » 
Lors de ce travail, nous souhaitons, dans un premier temps, et ce, dans la partie consacrée 
au cadre théorique, traiter les concepts d’autisme et d’intégration, puis présenter les 
différentes prises en charge scolaires qu’offre le canton de Vaud pour ces élèves. Par la 
suite, nous présenterons les modalités de notre recherche ainsi que ses résultats et leur 
analyse. L’objectif de ce mémoire est de faire un état des lieux sur l’intégration des élèves 
autistes dans quelques classes régulières du canton de Vaud. Plus précisément, l’idée est 
de comparer les différentes visions de l’intégration de ces élèves et de voir si les propos de 
la population interrogée coïncident avec les éléments relevés dans la littérature.  
Nous espérons que ce travail pourra être utile aux enseignants, aux parents ou à d’autres 
personnes confrontées à l’intégration d’un élève autiste dans une classe ordinaire. 
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2. Problématique 
Lors de nos différentes lectures, nous nous sommes aperçus que les opinions divergeaient 
concernant l’intégration des élèves autistes en classes ordinaires. Il y a effectivement 
aujourd’hui une augmentation de l’intégration des élèves ayant des besoins particuliers en 
classes ordinaires qui laissent certains professionnels sceptiques (Doudin, 2011). Selon les 
avant-projets de lois sur l’enseignement spécialisé (2010) et obligatoire (2009), davantage 
d’élèves devraient être intégrés en classes ordinaires. L’autisme, dont les recherches ne 
font que commencer, soulève des questions sur la  prise en charge éducative et 
thérapeutique dont les spécialistes n’ont encore que très peu de réponses. Ces différentes 
publications nous ont amenés à nous poser la question suivante : 
Quelles sont les représentations des professionnels sur l’intégration des élèves autistes en 
classes ordinaires ?  
Dans la littérature, certains auteurs soulignent l’importance d’un programme individualisé 
dans lequel des repères très structurés sont mis en place (Schopler, Reichler et Lansing, 
2002 ; Jordan et Powell, 1997; Peeters, 1996). En ce qui concerne l’intégration, ces 
modalités sont variables. Selon l’élève, les mesures prises sont plus ou moins intégratives. 
Mais dans tous les cas, une différenciation structurale sera privilégiée à une 
différenciation pédagogique (Ramel, 2011). L’élève étant en contact avec les autres 
élèves, son programme ne peut pas être totalement individualisé comme c’est le cas en 
classe spécialisée. Cela nous amène à poser nos questions de recherche suivantes :  
Comment les professionnels de l’enseignement du Canton de Vaud font-ils pour articuler 
l’intégration des élèves atteints d’autisme et l’individualisation de leur programme, prônée 
par Schopler, Reichler & Lansing (2002)? 
Quels dispositifs sont mis en place dans les classes vaudoises pour intégrer ces élèves 
socialement ? 
Comme nous le démontrerons dans notre cadre conceptuel, les enfants atteints d’autisme 
ont besoin d’un aménagement de leur environnement et de stratégies éducatives bien 
précises en fonction de leurs troubles. Les stratégies éducatives, tels que TEACCH ou 
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ABA sont d’essence cognitivo-comportementale et comportementale. Elles visent toutes 
les deux à ce que l’enfant puisse avoir un comportement le plus adéquat possible vis-à-vis 
d’eux-mêmes et des autres. 
Nous nous demandons alors :  
Comment les professionnels interviewés vont-ils utiliser les stratégies éducatives telles 
que TEACCH ou ABA en classes ordinaires ? 
Des comportements inappropriés sont-ils gérés de la même manière dans les classes 
ordinaires que dans la littérature ? 
La littérature en lien avec l’autisme et l’intégration des élèves en difficultés donne une 
grande importance à la collaboration avec les parents et aussi entre les professionnels. Il y 
a en effet une nécessité de collaborer, voire de coopérer, lorsque des enfants présentent 
des handicaps et ont des besoins particuliers. Dans ses différentes lois scolaires, Mme 
Lyon, Cheffe du Département de la formation, de la jeunesse et de la culture (DFJC) 
demande aux professionnels de travailler en équipes multi-disciplinaires et de se 
rencontrer lors de réseaux. Jordan & Powell (1997) ainsi que Philip et al. (2009)  
soulignent l’importance de bien définir les rôles et les compétences de chacun afin que la 
collaboration soit fructueuse, riche et efficace. Ces propos nous ont alors amenés à nous 
poser les questions de recherche suivantes, à savoir : 
Les différentes lois sur la collaboration sont-elles mises en œuvre sur le terrain ? 
Quels sont les rôles des professionnels qui entourent l’enseignant et en quoi peuvent-ils 
lui apporter du soutien ? 
En nous documentant, nous nous sommes aperçus que toutes les prises en charge en 
autisme nécessitent des formations relativement soutenues qui impliquent une observation 
fine des comportements. Par exemple, Le PEP-R (Schopler et al., 1994) propose des 
aménagements après un examen du niveau cognitif et des capacités de l’enfant. Nous nous 
sommes alors demandés : 
Les professionnels décidant du parcours scolaire des élèves atteints d’autisme, ont-ils 
bénéficié d’une formation liée à l’autisme et à sa prise en charge ? 
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Dans les lois, il n’est jamais (et heureusement) proposé de documents stipulant des 
caractéristiques d’admission que les élèves devraient remplir pour pouvoir suivre leur 
scolarité dans les classes ordinaires du canton. Il en est donc de la responsabilité de 
l’établissement d’accueil de définir les conditions d’admission pour ces élèves. 
Quelles conditions d’admission doivent remplir les élèves atteints d’autisme pour pouvoir 
être intégrés en classes ordinaires ? 
Pour terminer, nous avons remarqué dans la littérature, que les enseignants ont beaucoup 
de responsabilités lors d’une intégration d’un élève handicapé. Le risque de « burnout » 
est élevé (Doudin, 2011). Ils ont alors besoin d’un soutien afin de pouvoir intégrer au 
mieux cet élève (Doudin, 2011). Cet auteur définit deux types de soutien. Tout d'abord, le 
soutien émotionnel un soutien empathique d’un tiers. Il permet de consolider la personne 
dans le besoin. Le deuxième type de soutien, de nature instrumentale, est l’intervention 
d’un autre professionnel dans le but de co-construire un projet. Cela nous amène alors à 
nous poser la question suivante : 
 Les ressources dont a besoin un enseignant pour intégrer un élève autiste coïncident-elles 
avec l’avis des autres professionnels sur les besoins de l’enseignant ? 
Avant de passer au chapitre concernant la méthodologie, nous rappelons que l’objectif de 
notre recherche n’est pas de juger ou de critiquer les avis de mes interviewés mais de 
décrire et de comparer la manière d’intégrer des élèves atteints d’autisme. Et ainsi, 
procéder à une comparaison avec les éléments relevés dans la littérature. Cette recherche 
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3. Cadre conceptuel 
3.1. Historique de l’autisme 
Leo Kanner en 1943 est le premier à parler d’autisme infantile précoce et à différencier 
ces enfants des enfants psychotiques ou atteints d’une déficience mentale. Son étude, 
Autistic disturbances of affective contact (Kanner, 1943),  porte sur 11 enfants âgés entre 
2.5 ans et 8 ans qui présentent tous des caractéristiques jugées comme étant « à part ». Il 
observe alors chez tous ces enfants des caractéristiques communes (Bruderlein, 2006):  
• un retrait autistique. Etat d’isolement extrême et inaptitude à établir des relations 
normales avec autrui. Regard fuyant ; 
• un besoin d’immuabilité obsessionnel. Tout changement intervenant dans leur 
environnement est source d’angoisse ; 
• des stéréotypies et bizarreries du comportement. Gestes et/ou attitudes répétitives, 
rythmées, exécutées de façon quasi-continue ; 
• des troubles du langage ou mutisme. Lorsque le langage se développe, il a une 
faible valeur communicative. L’écholalie (répétition systématique des derniers 
mots entendus) est fréquente et l’enfant peut parfois donner l’impression d’être 
sourd. L’accès au « oui » est souvent difficile.  
• Une impression subjective d’intelligence. Mémoire phénoménale des détails.  
Suite à la découverte de Kanner (op.cit..), certains théoriciens, dont Bettelheim, vont 
tenter d’expliquer l’étiologie de l’autisme. Ce dernier soutient la thèse que l’autisme se 
développe en réponse à un environnement froid, hostile, avec manque d’affection, dont la 
mère est la première responsable. Ces enfants sont donc contraints à se replier sur eux-
mêmes. Ce courant psychanalythique va dominer les années 70 ; la prise en charge de ces 
enfants va donc en être beaucoup influencée (Bruderlein, op.cit..). 
Dès les années 60 aux Etats-Unis, des travaux remettent en question ces théories qu’ils 
déclarent comme étant fausses et incomplètes. En effet, ces recherches montrent que ces 
enfants ont effectivement des difficultés à établir des relations sociales mais qu’ils ont 
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également des troubles de la perception, de la compréhension et de la communication. 
D’autres recherches ont également montré que les mères n’ont ni de troubles psychiques 
ni affectifs et qu’elles ne se différencient pas des autres parents. La culpabilité sur les 
parents est donc fortement remise en question (Bruderlein, 2006). 
Depuis les années 80, la neuropsychologie tente d’apporter un regard scientifique sur les 
troubles envahissants du développement. Les chercheurs s’accordent sur le fait que 
l’autisme est une anomalie neurodéveloppementale, multi-factorielle, d’origine organique 
et génétique qui ne se guérit pas et donc, est considéré comme un handicap (Bruderlein, 
op.cit..). Il n’existe pas de traitements pharmacologiques miracles pour traiter l’autisme. 
La prise en charge va donc fortement évoluer et les parents vont devenir des partenaires 
incontournables.  
3.2. Définition de l’autisme 
La définition de l’autisme sur laquelle nous nous appuyons pour rédiger notre travail est 
celle de la quatrième version révisée du Manuel Diagnostique et Statistique des Troubles 
Mentaux, le DSM-IV-TR (American Psychiatric Association, 2000-2003). Ce manuel 
définit l’autisme aujourd’hui comme un trouble envahissant du développement. L’autisme 
est aussi appelé dans la littérature autisme de Kanner, autisme précoce ou autisme 
infantile. 
Chez toutes les personnes atteintes d’autisme, le DSM-IV-TR (op.cit..) repère un certain 
nombre de caractéristiques communes : les intérêts restreints et stéréotypés, les troubles 
perceptifs et sensoriels, les troubles du langage et de la communication, une altération des 
compétences sociales. 
3.2.1. Intérêts restreints et stéréotypés 
Les centres d’intérêts des personnes atteintes d’autisme seront restreints, répétitifs et 
stéréotypés. Ils ont besoin de routines ou de rites. Le moindre changement provoque de 
l’angoisse. Ils sont parfois préoccupés par des objets bien précis et ont de la peine à s’en 
séparer.  Le mouvement les fascine ; certains peuvent rester des heures devant une lumière 
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qui clignote ou regarder des feuilles tomber. Leurs postures sont souvent anormales, ils 
battent des mains, se balancent, oscillent… 
3.2.2. Troubles du comportement 
Le DSM-IV-TR (DSM-IV-TR, 2000-2003) souligne que les problèmes comportementaux 
peuvent survenir tels que de l’agressivité, l’automutilation, les crises de colère, 
l’impulsivité ou un déficit attentionnel. « Leur manque de compréhension d’eux-mêmes et 
des autres peut même les rendre plus enclins à souffrir de ces perturbations affectives et 
comportementales. » (Jordan et Powell, 1997, p.137) 
3.2.3. Les troubles perceptifs et sensoriels 
Les cinq sens des enfants autistes sont normaux et tout à fait fonctionnels. Mais leur 
comportement nous fait penser parfois que ce n’est pas le cas. Certains bruits, certains 
détails, certains goûts, certaines stimulations tactiles peuvent les obséder et provoquer un 
état d’excitation et d’euphorie qu’ils n’arrivent plus à contrôler et à éliminer. Selon Ritvo 
(1983) cité par Juhel (2003) le degré de réaction et le type de stimulis sensoriaux peuvent 
varier dans le temps. En effet, par exemple, l’enfant entendra de manière très forte 
certains bruits alors qu’il n’entendra que très faiblement d’autres, comme par exemple le 
son de la voix. Dans le premier cas, on parle d’hypersensibilité et dans l’autre cas 
d’hyposensibilité. Celles-ci peuvent être olfactives, gustatives, auditives, vestibulaires, 
visuelles ou tactiles. Les enfants autistes présentent, dans la plupart des cas une 
hypersensibilité visuelle. Ils préfèreront les objets qu’ils peuvent utiliser à l’aide de gestes 
simples ou des objets qui peuvent être actionnés en mouvements répétitifs.  
Lors de ses recherches en laboratoire, Markram (2008) a injecté de l’acide valproïque à 
des rats. Cette molécule les rend autistes. Il remarque alors que ceux-ci vont se diriger 
toujours vers un objet inanimé alors que les autres rats vont s’intéresser à leurs 
semblables. Le cortex des rats autistes réagit alors beaucoup plus aux stimulations 
extérieures. Il devient hyper-réactif. Les neurones quant à eux se modifient, ils deviennent 
hyper-plastiques, ce qui leur permet d’absorber beaucoup d’informations et de les stocker 
beaucoup mieux. C’est ce qui explique la théorie du monde intense. Cette théorie déclare 
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que les enfants atteints d’autisme sont hypersensibles et donc que beaucoup de signaux 
sont perçus par la personne autiste. Cela provoque alors une sorte de surcharge sensorielle 
et c’est pour cela que la personne se retire de certaines situations du quotidien. « Un 
cerveau autiste est un super cerveau en matière de pensée, de perception et en matière des 
sens qui sont exacerbés » Markram (2008). 
Selon Markram (op.cit..), l’enfant autiste, plongé dans ce monde intense, doit être protégé 
des aléas du quotidien. Il ne doit pas y avoir de surprises, tout doit être fait de façon très 
prévisible. Markram (op.cit..) pense que si l’enfant est pris en charge de manière intense 
durant les cinq premières années de la vie, on agit ainsi sur ses circuits neuronaux afin 
d’éviter l’hypersensibilité. 
Il n’y a donc pas de remèdes et seules diverses stratégies éducatives peuvent permettre à 
ces personnes de disposer d’une meilleure qualité de vie. 
3.2.4. Troubles du langage et de la communication (écholalie) 
Chez certaines personnes atteintes d’autisme, on peut observer un retard ou une absence 
totale du langage alors que, chez d’autres, le langage est stéréotypé et répétitif. Pour les 
enfants qui savent parler, le fait d’engager une conversation avec autrui, de la soutenir et 
de la relancer peut être très difficile. Souvent, la grammaire de leurs phrases est simple. Le 
rythme de voix, l’intonation et la prononciation peuvent être altérés. Ils présentent souvent 
de l’écholalie (Schopler, Reichler et Lansing, 2002). Le langage est souvent appris de 
manière mécanique et les mots sont utilisés qu’en faisant référence au contexte initial. Par 
exemple, le mot « table »  signifie uniquement la table sur laquelle l’enfant a appris ce 
mot. Si on l’utilise dans un autre contexte, il ne verra pas de quoi il s’agit. Ils ont de la 
peine à généraliser le langage d’une situation à une autre.  
Les enfants atteints d’autisme ne développe pas de communication gestuelle pour 
compenser la parole et leur expression du visage reste toujours la même quelle que soit la 
discussion ou la situation (Schopler et al., op.cit..).  
Ils peinent souvent à comprendre un message verbal (consignes, plaisanteries…). Il est 
important de vérifier leur compréhension dans des contextes variables. En effet, les 
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autistes ont une très bonne mémoire des habitudes et ils peuvent comprendre une consigne 
sans même y mettre du sens. Par exemple : si nous disons: «  éteins la lumière ! », en 
montrant l’interrupteur du doigt lorsque l'enfant s’apprête à sortir, il l’éteindra. Par contre, 
sans aucun geste et à un moment inhabituel, nous donnons la même consigne, il ne va pas 
se lever pour l’éteindre. Il s’agit donc de déterminer quel est le niveau de compréhension 
de l’enfant et de fixer des objectifs en fonction.  
3.2.5. Altération des compétences sociales 
Les personnes autistes, au contraire des neurotypiques (personnes ayant un 
fonctionnement du cerveau dit normal), se focalisent sur la bouche et la partie inférieure 
du visage. Ils éprouvent alors des difficultés à percevoir certaines émotions telles que la 
peur chez les autres individus et à reconnaître les visages. Hadjikhani (2008) a mis en 
évidence que les neurones miroirs (neurones actifs lors de l’exécution d’une même action 
et l’observation de celle-ci) sont moins actifs chez les personnes autistes que chez les 
personnes non-autistes. Chez les personnes atteintes d’autisme, les zones du cerveau qui 
contiennent les zones miroirs sont amincies.  
Ces neurones miroirs permettent à l’enfant d’imiter, ce qui,  par la suite, donnera la 
possibilité à l’individu de se mettre à la place de l’autre et donc de le comprendre. 
Hadjikhani (op.cit..) souligne que la bonne compréhension de la personne qui est en face 
de soi se fait par le visage. Les personnes autistes n’ont pas cette mimiquerie automatique 
qui renvoie l’expression que l’autre donne. Ce qui pourrait entre autres, être à la base des 
difficultés de reconnaître les émotions des autres et explique le manque d’empathie. 
L’altération des interactions sociales est donc importante chez les personnes atteintes 
d’autisme. Les autistes n’utilisent pas ou peu de comportements non-verbaux. Il se peut 
qu’ils n’établissent aucune relation avec leurs pairs et ne comprennent pas ce qu’est 
l’amitié. Les enfants autistes préfèrent les jeux solitaires. Les échanges sociaux peuvent 
être impossibles pour eux. L’enfant peut ignorer les personnes qui l’entourent et ne réagit 
pas si la personne est en danger par exemple (DSM-IV-TR, 2000-2003). 
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3.2.6. Les émotions 
Selon Powell & Jordan (2004), il semblerait qu’il existe une aptitude biologique qui 
permette de reconnaître les émotions des autres. L’empathie pourrait être aussi réalisée 
par l’imitation « des signes extérieurs de comportement ». C’est ainsi que l’on répond par 
un sourire à un sourire. Si, dans le développement normal d’un enfant, ces comportements 
se manifestent très tôt, ils sont perturbés dès le début chez l’enfant autiste. Quelques 
personnes autistes douées sont capables de comprendre certaines règles de vie sociale et 
affective mais elles ne comprennent pas totalement les émotions. Parmi elles, certaines ont 
plus de facilité à comprendre les états émotionnels simples tels que la joie ou la tristesse 
mais elles éprouvent des difficultés à comprendre des états mentaux.  
Baron-Cohen, Leslie & Frith (1986) cités par Peeters (2008) ont expérimenté les émotions 
d’une personne atteinte d’autisme. Ils ont proposé trois histoires différentes présentées 
sous la forme d’une bande dessinée (quatre vignettes) sans texte. La première, de type 
mécaniste, présente un enfant qui se promène avec un ballon, il le lâche, le voit s’envoler 
et s’éclater sur les branches d’un arbre. La deuxième histoire, de type comportemental, est 
celle d’un enfant qui va au magasin, il achète des bonbons, il les paie et sort du magasin. 
Ces deux premiers scénarios n’ont absolument pas posé de problèmes aux enfants atteints 
d’autisme. Ils ont facilement pu restituer le sens de l’histoire. Cependant, la dernière 
histoire de type mentaliste leur a été difficile à comprendre. Elle montre un enfant qui se 
sert d’un chocolat dans une boîte. Celui-ci, après avoir pris son chocolat, sort de la pièce. 
En son absence, une femme s’approche de la boîte et mange un chocolat. Lorsque l’enfant 
revient, il est très surpris de constater qu’il manque un chocolat dans sa boîte. La surprise 
du petit garçon, son état mental pose problème aux enfants atteints d’autisme. Ils ont de la 
peine à se représenter la surprise (la bouche ouverte) qui est trop abstraite pour eux.  
Les personnes autistes peinent à percevoir l’image complète de l’expression du visage, ce 
qui fait qu’ils ont des difficultés à faire des liens entre la position du corps, le ton de la 
voix et l’expression  du visage. Pour eux, les gestes leur servent surtout à indiquer ce 
qu’ils veulent et non à exprimer un sentiment, un ressenti. Leur propres émotions sont 
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également souvent difficiles à identifier pour les gens qui l’entourent mais également pour 
eux-mêmes (Peeters, op.cit..). 
3.3. Les troubles envahissants du développement 
Le syndrome de Rett, le syndrome d’Asperger, le trouble désintégratif de l’enfance, et le 
trouble envahissant du développement non spécifié font également partie de la catégorie 
des troubles envahissants du développement (DSM-IV-TR, 2000-2003). Nous ne 
présentons ci-dessous que succinctement le syndrome d’Asperger car les caractéristiques 
de diagnostic de celui-ci sont très proches de l’autisme et les enfants atteints de ce 
syndrome peuvent être intégrés en classes ordinaires. 
3.3.1. Le syndrome d’Asperger 
L’autisme et le syndrome d’Asperger sont très proches, de par leur composante génétique 
et les mécanismes cérébraux impliqués (Mottron, 2006). La différence avec l’autisme de 
haut niveau est que l’aire de communication n’est pas altérée. Ces personnes ne présentent 
donc pas cliniquement de retards de langage (DSM-IV-TR, op.cit..). Elles utilisent des 
mots isolés vers l’âge de 2 ans et des phrases à valeur communicative vers 3 ans.  Les 
enfants atteints du syndrome d’Asperger sont diagnostiqués moins tôt que les enfants 
atteints d’autisme car leur comportement atypique n’est pas remarqué par les parents 
avant l’âge de 3 ou 4 ans. Avant l’entrée à l’école, une maladresse motrice ou un retard 
moteur peut être observés (DSM-IV-TR, op.cit..). Lors de l’entrée à l’école, les difficultés 
dans les interactions sociales apparaissent clairement.  Ils vont être, comme les autistes, 
envahis souvent par une thématique ou un sujet particulier. Les comportements 
stéréotypés et les intérêts restreints sont des anomalies communes à l’autisme (Mineau et 
al., 2008). Dans la majorité des cas, ce syndrome persiste durant toute la vie de la 
personne (DSM-IV-TR, op.cit..). 
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3.4. Le spectre autistique et les capacités intellectuelles 
3.4.1. 2.4.1 L’intelligence 
Selon le DSM-IV-TR (op.cit..), le quotient intellectuel (Q.I.) d’un enfant atteint du trouble 
autistique a 75% de risques d’être inférieur à la moyenne. L’autisme touche différemment 
les personnes atteintes par ce syndrome. En effet, le spectre autistique doit être vu comme 
un continuum. « On trouve à un bout de ce continuum des individus qui présentent un 
déficit intellectuel majeur associé à un autisme sévère et à l’autre extrémité de ce 
continuum se trouvent des personnes à intelligence normale voire supérieure à la 
moyenne » (Juhel, 2003, p. 39).  Toutefois, Frith (1996) signale que ces tests 
d’intelligence sont remis en question par de nombreux spécialistes. En effet, il est très 
difficile d’évaluer l’intelligence d’un enfant autiste. Certains autistes sont excellents dans 
certains domaines, alors que dans d’autres, ils sont nettement au-dessous des capacités des 
enfants de leur âge. Le DSM-IV-TR (2000-2003) caractérise ce profil comme irrégulier : 
« Chez beaucoup d’enfants autistes de haut niveau de fonctionnement, le développement 
du langage de type réceptif (compréhension du langage) est inférieur à celui du langage de 
type expressif (vocabulaire) » (p. 81). Il ressort de cette affirmation que les élèves autistes 
éprouveront certaines difficultés dans des domaines particuliers.  
Petters (2008) remarque que les autistes qu’il nomme « normalement doués » donc d’une 
intelligence moyenne voire supérieure, manquent de bons sens. Ils n’arrivent pas à 
exploiter leurs connaissances dans la vie quotidienne.  «  Sur du papier ou mentalement, 
ils exécutent toutes les additions avec une grande facilité, tandis que dans la vie courante 
ils n’arrivent pas à manier de l’argent d’une façon rationnelle » (p. 23). 
3.4.2. La mémoire 
« […] le fonctionnement de la mémoire chez les autistes est qualitativement différent de 
celui des personnes non autistes » (Jordan et Powell, 1997, p. 108). Il semble qu’ils 
disposent d’une excellente faculté à apprendre par coeur une notion. Cependant, ils auront 
de la peine à raconter un événement personnel qui leur est arrivé ou les actions-clés d’une 
histoire. «  La difficulté mnésique dans l’autisme se situe dans le développement d’une 
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mémoire épisodique personnelle qui dépend de l’existence d’un soi vivant une expérience 
encodant les événements comme un partie d’une dimension personnelle. Un déficit du soi 
vivant une expérience conduirait à une difficulté pour développer des souvenirs 
épisodiques personnels » (Jordan et Powell, op.cit.., p. 109). Ceci expliquerait les 
difficultés éprouvées dans le traitement de l’information. 
Selon Schopler et al. (2002), la mémoire auditive à court terme des personnes atteintes 
d’autisme est très bonne. Ils peuvent répéter de longues phrases sans même en 
comprendre le sens. Ils éprouvent par contre des difficultés sur du long terme lorsqu’il 
s’agit de restituer ce qui a été dit, d’en comprendre le sens ou de faire une demande à 
quelqu’un. Parfois, ils arrivent à s’exprimer à l’aide d’une phrase dont ils ne comprennent 
pas le sens. Ceci se remarque par le fait que celle-ci est complètement décontextualisée de 
la situation. La communication en est altérée car la personne qui l’écoute ne comprend pas 
le sens de ses propos. Néanmoins, les auteurs notent que la mémoire visuelle de ces 
enfants est souvent exceptionnelle. Ils arrivent à épeler certains mots sans même en 
connaître la signification. Toutefois, ils éprouvent autant de peine dans la compréhension 
du langage écrit que verbal.  
3.4.3.  La conceptualisation  
La conceptualisation est aussi une de leur difficulté. Ils ont de la peine à parler des 
sentiments, des couleurs, du temps. Les mots interrogatifs : « Qui, quoi, comment, où » 
sont pour eux difficiles à comprendre. Il se peut qu’ils répondent de manière écholalique. 
Par exemple : si on leur pose la question : Qui lance la balle ? Ils répondent alors : la balle 
(Schopler et al., 2002). 
3.4.4. L’imagination  
Aarons & Gittens (1999) mettent en évidence les différents troubles de l’imagination que 
peut présenter un enfant autiste. 
• les enfants typiques commencent à jouer à des jeux symboliques vers deux ans. 
Les enfants atteints d’autisme ne parviennent jamais à faire semblant et à imiter 
lors de leurs jeux ; 
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• ils peuvent copier les actions des autres, mais sans en comprendre le sens ni le but. 
Ils peuvent en effet baigner une poupée ou préparer des fausses tasses de thé 
comme leurs camarades mais ne comprennent pas à quoi cela leur sert et 
n’inventent pas de scénario autour de ces objets ; 
• ils peuvent établir de manière répétitive et stéréotypée un rôle comme par exemple 
imiter un personnage vu à la télévision mais sans variation ni empathie ; 
• certains autistes peu affectés ont conscience que des choses existent dans l’esprit 
des autres et possèdent quelques stratégies pour les découvrir. Ils arrivent, par 
exemple, à reconnaître les sentiments des autres mais ils y arrivent par 
l’apprentissage et non par empathie. 
Bähler, Thommen & Vogel (2005) ajoutent encore que le manque d’imagination se 
retrouve également dans la compréhension de la polysémie du langage. Ils éprouvent en 
effet beaucoup de peine à comprendre le second degré, l’ironie ou les blagues car leur 
emploi du langage est uniquement littéral.  
3.4.5. La manière d’apprendre d’un autiste  
La personne atteinte d’autisme a de la peine à s’ouvrir au monde qui l’entoure et donc son 
mode d’apprentissage a tendance à être sélectif et stéréotypé. Sa curiosité et les 
expérimentations qu’il va faire avec le monde extérieur vont être limitées. L’enfant autiste 
utilise la plupart du temps uniquement le sens qu’il privilégie.  Il peine à conceptualiser et 
à généraliser ce qu’il a appris. Ainsi, faire des liens et réexploiter son savoir, savoir-faire 
ou savoir-être dans d’autres situations lui sont hors de portée. Les concepts simples de 
catégorisation, de temps, d’espace peuvent être atteints. Mais l’enfant autiste va rencontrer 
des difficultés lorsqu’il s’agit de faire preuve d’abstraction, de logique (Juhel, 2003). 
3.4.6. La perception 
« L’un des multiples paradoxes en autisme est l’inconstance de leurs réactions aux 
stimulis » (Powell et Jordan, 1997, p. 110). Il y a effectivement chez la personne autiste 
des moments où elle supporte certains stimulis, alors que dans d’autres, absolument pas. 
Cela peut avoir des conséquences sur l’apprentissage. Leurs sens les surstimulent ou les 
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inhibibent dans leur travail (Juhel, op.cit..). Par exemple, un enfant autiste inhibé 
visuellement par le jaune doit travailler sur une table peinte en jaune se verra alors 
incapable de travailler à cette table.  
3.4.7. L’attention 
La seconde difficulté est l’attention que l’autiste peut investir dans un travail. Il ne peut 
souvent pas fixer son attention sur la tâche proposée mais se focalise sur une seule partie 
ou alors complètement sur autre chose. Par exemple, si on lui propose d’aller manger en 
lui disant : « viens, on va manger » et qu’on le dirige vers la table sur laquelle il a 
l’habitude de travailler, il ne va pas comprendre le message ou seulement un bout du 
message qui est le « viens ». Cela va créer une confusion (Juhel, 2003). Powell & Jordan 
(1997) décrivent le déficit d’attention des autistes comme une attention tunnel, c’est-à-dire 
que les autistes vont focaliser toute leur concentration sur un objet en particulier sans 
prêter attention au contexte. Si par exemple, le nom d’un objet (que l’enfant regarde) est 
prononcé par une personne en dehors de son champ d’attention, le lien avec l’objet ne se 
fera pas.  
3.4.8. Le développement moteur 
Les enfants autistes sont souvent « maladroits » dans leurs mouvements. Habituellement, 
c’est le diagnostic de dyspraxyie qui est posé. C’est donc une altération de la capacité à 
effectuer des mouvements de manière automatique. Ils doivent contrôler volontairement 
chacun de leurs gestes, ce qui demande beaucoup d’attention. Ce diagnostic, selon les 
théories, peut faire partie de leur autisme ou alors être ajouté à leur diagnostic d’autisme.  
« Notre explication à l’autisme et notre enseignement doivent absolument le reconnaître, 
et reconnaître aussi que les complications ultérieures qui en découlent » (Jordan et Powell, 
op.cit..,  p. 111). 
3.4.9. La théorie de l’esprit  
« La théorie de l’esprit est un mécanisme de lecture mentale qui permet de donner du sens 
aux actions des autres, à leurs pensées, leurs croyances, leurs désirs et leurs émotions. Elle 
permet de prédire et d’ajuster les comportements verbaux et non-verbaux et est ainsi 
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directement liée à la communication. » (Rathgeb, 2004, p. 11)  Les personnes atteintes 
d’autisme en seraient incapables (Baron-Cohen et al., 1986). Les autistes 
n’interpréteraient donc les comportements et les émotions de leurs semblables uniquement 
en fonction de ce qu’ils en perçoivent, sans en impliquer automatiquement que l’acte ou le 
visage reflète d’une intention.  Selon Premack & Woodruff (1978) cités par Baron-Cohen 
et al. (op.cit..), il semblerait que cette théorie explique la difficulté qu’ont les personnes 
autistes dans les relations sociales et la cognition.  
Mottron (2006) illustre cette théorie à l’aide de l’expérience « Sally & Anne ».  Deux 
enfants Sally et Anne reçoivent, pour l’une, un panier et pour l’autre, une boîte. Sally met 
à l’intérieur de son panier des billes, puis elle le laisse sur la table et sort de la pièce. En 
son absence, Anne prend les billes du panier de Sally et les met dans sa boîte. Lorsque 
Sally revient, on demande au participant où Sally cherchera-t-elle ses billes ?  Si le 
participant répond : « dans son panier », il a répondu correctement en fonction de ce que 
pense Sally. S’il répond « dans la boîte », il ne fait pas de différence entre ce qu’il sait, ce 
qu’il a vu  et ce que pense Sally.  Cet enfant présentera donc un déficit de la théorie de 
l’esprit. 
3.5. La prise en charge éducative 
« La prise en charge éducative de l’autisme constitue un enjeu majeur et actuel en Suisse 
romande. En effet, alors que se multiplient les recherches démontrant les bénéfices à long 
terme de certaines approches, le nombre de places disponibles dans les crèches et les 
écoles qui les proposent reste largement en dessous des besoins » (Bruderlein, 2006, p. 6). 
Bruderlein (op.cit..) met en évidence les conséquences de ces manques qui peuvent 
engendrer une grande frustration chez les parents et qui soulèvent également des 
problèmes éthiques comme le droit à l’éducation. 
En effet, un certain nombre de stratégies éducatives permettent aux personnes atteintes 
d’autisme d’améliorer leur qualité de vie. Schopler & al. (2002) à partir du profil psycho-
éducatif (PEP-R) de l’enfant, du style de vie de la famille et des besoins de l’école, est à 
même de suggérer un certain nombre de stratégies aux parents et professionnels. Il insiste 
sur l’importance de la collaboration et du partenariat entre parents et professionnels. Dans 
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ce travail, j’ai décidé de développer les trois approches qui sont aujourd’hui les plus 
répandues et les plus utilisées lors de la scolarité des enfants atteints d’autisme : 
TEACCH, PECS, ABA.  
3.5.1. Le programme TEACCH  
Le programme TEACCH (The Treatment and Education of Autistic and related 
Communication Handicapped Children) (Mesibov, 1995) est une des premières méthodes 
de traitement et d’éducation pour les enfants atteints d’autisme et de troubles du 
développement. Schopler et ses collaborateurs l’ont développée dans les années 60 ; ce 
programme est officiellement reconnu en 1972 par l’Etat de Caroline du Nord. Cette 
approche cognitivo-comportementale a pour but de développer l’autonomie de l’enfant en 
aménageant son environnement. Afin de viser cet objectif, ce programme va tenir compte 
du développement de l’autiste, de l’interaction entre les parents et les professionnels et de 
la structuration de l’enseignement (Masson, Gassler, Gerber, Rendal, 2006). 
L’autisme, dans cette approche, n’est pas considéré comme un repli sur soi mais comme 
une altération du développement ayant des conséquences sur la cognition (par opposition 
au dérèglement affectif) (Bruderlein, 2006). L’enfant, selon son âge et son niveau de 
développement, doit bénéficier d’un enseignement adapté. Son programme est mis en 
place en fonction de ses compétences et des objectifs à atteindre. 
La collaboration, est très importante entre parents et professionnels. Ensemble, ils fixent 
les objectifs et décident des modalités. Les parents sont considérés comme les « experts » 
de leur enfant (Bruderlein, op.cit..). 
Schopler et al. (2002) partent du principe que la structuration du temps et de l’espace va 
fortement influencer la compréhension de l’enfant sur son environnement. Par conséquent, 
enseignants et parents créent des supports visuels qui permettront à l’enfant de bénéficier 
d’un enseignement très structuré. Les professionnels doivent porter une attention 
particulière à la planification de la leçon en sachant exactement "où, quand, comment et 
avec quoi".    
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3.5.2. Le programme A.B.A  
L’ABA (Applied Behavior Analysis) est une approche comportementale qui a été 
perfectionnée par Lovaas. Dans les années 60, ce psychologue a étudié les comportements 
des personnes pratiquant l’automutilation. Grâce aux diverses procédures qu’il a 
élaborées, il dit avoir pu éliminer ces conséquences néfastes au bon développement de la 
personne.  Il propose alors « d’ignorer les comportements considérés comme nuisibles et 
de fournir une quantité importante de renforcements positifs pour chaque comportement 
alternatif approprié » (Bruderlein, op.cit.., p. 9). Les résultats démontrent qu’à l’aide de 
procédures de récompense et de punition, l’autiste est capable de supprimer les attitudes 
inappropriées aux yeux de la société. « Pour Lovaas, tout être humain suit les lois de 
l’apprentissage et l’enfant atteint d’autisme comme n’importe quel enfant peut apprendre 
à vivre normalement du moment qu’on lui en donne les moyens » (Bruderlein, op.cit.., p. 
8). 
L’apprentissage se fait par essais-erreurs et se réalise en suivant le schéma ABC. En effet, 
A est l’antécédent, ce qui a créé la situation; B est behavior, c’est le comportement, la 
réaction de l’enfant face à l’antécédent; C est la conséquence, l'attitude de la personne qui 
accompagne l’enfant. Celle-ci va renforcer positivement l’enfant par une récompense, ou 
au contraire, le punir par un renforcement négatif (Leaf et McEachin, 1999). 
Très guidée, exigeante, cette approche travaille par étapes l’autonomie, le langage, la 
lecture, l’intégration de la personne dans la communauté.  
3.5.3. Le programme PECS 
Les PECS (The Picture Exchange Communication System) sont un moyen de 
communiquer par l’échange d’images. Ils sont souvent utilisés par des personnes atteintes 
d’autisme ayant un langage limité voire inexistant. Ce programme a été élaboré par Bondy 
et Frost dans les années 80. L’enfant apprend à s’initier à la communication puisqu’il va 
être amené à échanger avec l’intervenant le pictogramme correspondant à ce qu’il désire 
ou dont il est question. Ces pictogrammes peuvent représenter des objets, des actions, une 
idée (Bondy et Forst, 2002). 
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3.6. L’enseignement spécialisé dans le canton de Vaud 
3.6.1. L’historique de la pédagogie spécialisée 
A la fin du XIX siècle, les enfants nécessitant un soutien spécialisé sont étiquetés et exclus 
de la société. Ils sont considérés comme étant malades, car ils n’ont pas un niveau 
d’intelligence « normal » (Gillig, 1999). Binet & Simon (1907) cités par Gillig, (op.cit..) 
constatent également que la débilité légère apparaît souvent dans les familles pauvres. 
Cette conception mène à exclure ces enfants, repérés dès les premières années, et à les 
placer dans des institutions. Ce principe repose sur une bonne intention, celle de traiter les 
enfants anormaux en leur donnant une éducation à part. Les auteurs considèrent cette 
mesure comme bénéfique pour les autres enfants car ceux-ci ne se voient plus retardés 
dans leur travail par « des gêneurs ». Néanmoins, certains, comme le docteur Bourneville 
développent une conception contraire (Gillig, op.cit..). Bourneville mène une lutte pour 
introduire des classes spéciales. Il ne parle plus d’« asile dépotoir » mais « d’asile-école ». 
Il crée des classes dans l’asile près de leur lieu de domicile. Celles-ci accueillent des 
enfants idiots et dégénérés. « C’est la naissance du champ médico-éducatif » (Gillig, 
1999, p. 17). Un diagnostic est posé pour ces enfants et l’éducation est rendue possible. 
L’autre axe possible est celui proposé pour les enfants considérés comme étant atteints 
« d’imbécilité légère et d’arriération ». Un espace leur est réservé dans les écoles 
ordinaires afin d’échapper à l’asile. C’est le début du champ psychopédagogique. 
L’objectif n’est plus d’exclure ces enfants mais de les rapprocher des autres. Ce sont les 
premiers pas vers l’intégration des enfants atypiques dans des classes ordinaires. 
Dans le Canton de Vaud, c’est entre les années 1800 et 1900 que s’ouvrent les plus grands 
internats. Un asile accueille aussi bien les aveugles que les sourds, les enfants difficiles et 
les handicapés mentaux. Entre 1900 et 1950, on commence à s’intéresser aux différences, 
aux inégalités et aux difficultés. Les premières classes pour enfants retardés ouvrent leurs 
portes à Lausanne. En 1906, la loi scolaire prévoit des mesures particulières pour les 
enfants arriérés, aveugles ou sourds-muets. Dès les années 1950 apparaît véritablement la 
notion d’enseignement spécialisé. Les connaissances sur les différents handicaps 
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permettent d’enrichir les prises en charge. Des centres logopédiques, des classes 
communales d’intégration ou des services ambulatoires voient le jour.  
La loi sur l’assurance invalidité (LAI), dès 1959, prend en charge l’encadrement et la 
scolarisation des enfants handicapés. En 1968, les prestations de logopédie et de 
psychomotricité sont introduites dans la loi, ce qui permet une complémentarité avec 
l’enseignement. 
Dans le canton de Vaud, la loi sur l’enseignement spécialisé de 1977 fixe une base légale 
de référence.  
La classification internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé en 1977 
donne un ton à la politique d’intégration en insistant sur les facteurs environnementaux 
qui peuvent diminuer la qualité de vie de la personne handicapée dans la société. Elle a 
donc une influence directe sur la prise en charge individualisée de la personne handicapée 
(DFJ et SESAF, 2010). 
3.6.2. Loi sur l’enseignement spécialisé actuelle dans le canton 
Actuellement, la loi sur l’enseignement spécialisé (1977) prévoit : « différents types de 
formation adaptés à chaque situation » Art.3. Un certain nombre de prestations peuvent 
être octroyées par le canton pour les enfants nécessitant des mesures particulières :  
• le renfort pédagogique ou le soutien pédagogique spécialisé ; il permet à des 
enseignants spécialisés d'intervenir ponctuellement en classes  régulières.  
• les classes de développement ; elles sont destinées aux élèves présentant des 
difficultés scolaires et nécessitant un enseignement personnalisé. 
• les classes officielles d’enseignement spécialisé (COES) ; elles dépendent de 
l’enseignement spécialisé. Ces classes sont réparties dans tout le  canton et 
sont rattachées aux directions d’établissements réguliers. 
• un placement dans des institutions spécialisées.  
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Une aide à l’intégration peut également être définie (Art.10). Celle-ci peut se développer 
dans le cadre d’un accueil de jour préscolaire ou parascolaire. Elle peut aussi intervenir en 
classes ordinaires comme aide à l’enseignant. 
Quelle que soit la mesure prévue, l’enseignement spécialisé doit, selon l’article 2 : 
« favoriser l'autonomie, l'acquisition de connaissances, le développement de la 
personnalité et l'ouverture à autrui, en vue de la meilleure intégration sociale possible. » 
Dans tous les milieux scolaires, qu’ils soient ordinaires ou spécialisés, un service de 
psychologie, de psychomotricité et de logopédie (PPLS) est mis à disposition. Celui-ci 
peut aider l’enfant à se développer au mieux.  
La direction de l’enseignement spécialisé, d’entente avec les parents, décide de l’octroi de 
ces prestations. Un examen médico-pédagogique est également effectué (Art.19). 
3.6.3. Avant-projet de loi sur l’enseignement spécialisé 
La Convention des Nations Unies (1989) stipule dans l'article 24 que : 
« les Etats Parties font en sorte que le système éducatif pourvoie à l’insertion scolaire à 
tous les niveaux »,  
« les Etats Parties veillent à ce que les personnes handicapées puissent, (…) avoir accès 
dans les communautés où elles vivent, à un enseignement primaire inclusif, de qualité et 
gratuit, et à l’enseignement secondaire »,  
« les Etats veillent à ce que des mesures d’accompagnement individualisé efficaces soient 
prises dans les environnements qui optimisent le progrès scolaire et la socialisation, 
conformément à l’objectif de pleine intégration ». 
La loi sur les personnes handicapées (LHand) (2002) encourage tous les cantons à 
l’intégration des enfants et adolescents handicapés dans l’école régulière par des formes 
de scolarisation adéquates pour autant que ce soit possible et que cela serve à la personne 
handicapée.  
Le principe d’intégration est fixé dans l’Accord intercantonal sur la pédagogie spécialisée 
(2007) et dans de nombreux textes au niveau international, national et cantonal. 
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L’avant-projet de loi sur l’enseignement spécialisé, proposé par Mme Lyon, Cheffe du 
département de la formation de la jeunesse et de la culture, le 16 décembre 2010 tente à 
poser une nouvelle base légale en matière de pédagogie spécialisée en répondant aux 
exigences de l’Accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie 
spécialisée et aux nouvelles dispositions de la Constitution fédérale. Cet avant-projet de 
Loi permettrait ainsi au canton de Vaud d’harmoniser ses pratiques d’enseignement 
spécialisé avec les autres cantons suisses. Mme Lyon relève la nécessité de se situer dans 
un contexte sociétal plus large : prendre en compte les minorités, notamment du handicap, 
passer par le respect du droit de la personne, reconnaître ses besoins, lever les obstacles et 
offrir la possibilité de participer à toutes les dimensions de la vie sociale. Ces éléments 
contribuent à étayer l’école inclusive. L’intégration, la priorité donnée à la scolarisation en 
école régulière et la subsidiarité de l’école spécialisée sont discutés et débattus 
actuellement au sein du monde scolaire suisse. « Le contexte de travail de l’enseignant va 
alors évoluer »  (Doudin et Ramel, 2009, p. 6). 
3.6.4. Loi actuelle sur l’enseignement obligatoire 
Actuellement, au sein de l’école obligatoire du canton de Vaud, la loi scolaire (1984) 
prévoit les premières mesures de pédagogie compensatoire en faveur des élèves en 
difficultés par l’instauration de mesures d’appui qui s’intègrent à la vie de la classe et par 
la création de classes de pédagogie compensatoire (classe à effectif réduit, classe de 
développement, classe d’accueil). Pour les élèves handicapés, pour autant que leur 
scolarisation soit possible et souhaitable, des mesures d’adaptation nécessaires sont 
définies par le service de l’enseignement spécialisé (Art. 4a). Une équipe 
pluridisciplinaire composée de l’enseignant et d’autres professionnels identifie les 
ressources nécessaires en fonction des besoins de l’enfant et propose des mesures de 
pédagogie compensatoire adaptées. Leurs actions sont coordonnées par le directeur de 
l’établissement. Les parents sont des partenaires de l’équipe (Art.57). L’équipe 
pluridisciplinaire travaille en réseau et établit régulièrement un point de situation afin 
d’ajuster les aides mises en place. 
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3.6.5. Avant-projet de loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) 
L’avant-projet de loi sur l’enseignement obligatoire (2009) a pour but d’adapter la 
législation scolaire aux accords fédéraux HARMOS. Cet avant-projet conduit aussi à 
harmoniser la loi scolaire du canton avec celles des autres cantons romands. Un des 
principaux changements qui est proposé dans cette loi concerne l’inclusion des élèves en 
situation de handicap. En effet, Mme Lyon considère que l’école inclusive se doit 
d’accueillir tous les élèves et de leur permettre à tous d’atteindre les objectifs les plus 
élevés qui sont à leur portée. « Les déficiences, troubles ou désavantages ne justifient pas 
à eux seuls une scolarisation séparée des autres élèves. Des mesures visant à faciliter la 
scolarisation doivent être prises pour la rendre possible » (p. 34). 
Mme Lyon propose un système de soutien que ne serait plus nommé « pédagogie 
compensatoire » mais « pédagogie différenciée ». Celle-ci serait alors plus souple et 
privilégierait davantage l’intégration de ces élèves en classes régulières. L’accent n’est 
plus mis sur le type de classes mais sur les besoins des élèves. Elle déclare finalement que 
l’élève en situation de handicap « devrait bénéficier d’un enseignement et/ou de mesures 
pédago-thérapeutiques visant à ce qu’il puisse vivre et agir dans les conditions les plus 
proches possibles de celles des enfants de son âge » (DFJC, 2009, p. 5). 
Une adaptation voire une personnalisation des programmes scolaires, pour les élèves 
nécessitant de besoins particuliers serait accordée, avec l’accord du directeur (Art.104). 
Des mesures d’appuis ainsi que le soutien avec un psychologue/logopédiste serait toujours 
des ressources possibles. L’article 105 prévoit si ce type de soutien ne suffirait pas, des 
mesures renforcées avec un niveau élevé de spécialisation des intervenants. La 
scolarisation d’un enfant bénéficiant de ces mesures serait alors organisée par le directeur 
(Art.106) en accord avec d’autres spécialistes concernés. Un personne de référence de 
l’enfant serait alors désignée au sein de l’établissement (Art.106). Le projet serait réévalué 
périodiquement en collaboration avec les professionnels qui entourent l’enfant. Des 
ressources complémentaires pourraient être proposées aux établissements pour permettre 
un meilleur développement de ces enfants. Celles-ci pourraient être humaines ou 
matérielles (Art.108). Si le cas échéant la scolarisation ne peut pas être envisagée, en 
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accord avec les parents, ils choisiront un autre lieu de scolarisation (Art.106). Les parents 
participeraient toujours à la construction du projet de leur enfant (Art.110). Quasi 
inexistante dans la loi scolaire actuelle, la coopération entre enseignants et enseignants 
spécialisés (Art.109) qui entourent l’enfant deviendrait centrale. La loi scolaire insisterait 
sur le partage des compétences et des expériences de chacun pour le meilleur 
développement possible de l’enfant. « Les modifications légales concernent notamment la 
collaboration entre l’enseignement régulier et l’enseignement spécialisé » (p. 5). 
3.7. Inclusion ou intégration ? 
Les définitions des concepts d’intégration et d’inclusion divergent chez les spécialistes et 
dans les lois scolaires, il est donc pour moi important de clarifier ces termes. Je vais 
m’appuyer sur quelques auteurs ayant travaillé sur le sujet et tenter de faire des liens entre 
leurs définitions respectives. 
3.7.1. L’intégration 
Le concept d’intégration, qui voit le jour dans les années 70, est décrit par le Council for 
exceptionnel children comme : « Un concept qui implique des démarches éducatives de 
placement pour l’enfant exceptionnel, basées sur le principe que chaque enfant devrait 
être scolarisé dans l’environnement le moins restrictif possible à l’intérieur duquel des 
besoins éducatifs peuvent être rencontrés de façon satisfaisante […] »  (Boutin et Goupil, 
1976, cités par Moulin, 1992, p. 42). Ces auteurs notent que ce modèle offre la possibilité 
à l’enfant de bénéficier d’aménagements mais ne permet pas à tous les élèves d’être 
intégrés en classe régulière.  En effet, si les besoins de l’enfant sont trop élevés, il peut 
être envisagé une scolarisation dans une voie parallèle ou spécialisée.  
Moulin (1992) définit l’intégration comme étant « un processus profitable à l’enfant 
différent, qui doit être considéré comme un participant du groupe et de l’activité qui réunit 
ce groupe » (p. 46). Il relève alors l’importance de l’interaction avec les pairs. Toutefois, 
conscients des difficultés que cela peut engendrer, il continue sa définition «  l’enfant 
handicapé peut être un participant malgré ses difficultés et sans nécessairement suivre le 
même programme que ses pairs non-handicapés » (p. 46). L’élève participe plus ou moins 
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à certaines activités de la classe ; il peut bénéficier parfois d’un appui individualisé hors 
de la classe (Bélanger, 2004). L’auteur note également la possibilité, d’intégrer une classe 
d’enseignement spécialisé à l’intérieur de l’établissement scolaire ordinaire.  
Moulin (op.cit..) donne de l’importance à l’implication de l’élève dans la classe tout en 
proposant un programme spécifique à ses difficultés. Il suggère alors de proposer des 
mesures pédagogiques nécessaires à l’apprentissage.  
3.7.2. L’inclusion 
L’inclusion est concept dont on parle beaucoup aujourd’hui et dont il est question dans les 
deux avant-projets de lois proposés par Mme Lyon. Selon Bonvin (2011), l’inclusion est 
un idéal. Elle dépasse l’institution scolaire ;  il est en effet davantage du ressort d’un 
projet de société. « L’inclusion évoque un progrès social obtenu non seulement par des 
réformes rationnelles ou des solutions techniques (par exemple: la différenciation 
pédagogique), mais par des combats, une modification progressive des mentalités, une 
évolution lente de la société  et de ses valeurs dominantes » (p. 21). 
Ce concept tend à «  placer à temps plein tout élève, peu importe ses difficultés, dans une 
classe ordinaire correspondant à son âge et située dans l’école de son quartier » (Bélanger, 
2004, cité par Clottu, Cristin et Paley, 2011, p. 5). Ramel (2011) souligne encore la 
modalité de la participation pleine aux activités sociales et éducatives de la classe. Lors 
d’inclusion, il ne s’agit pas d’étiqueter un élève en particulier mais de prendre en 
considération tous les élèves dont les singularités individuelles diffèrent et de leur 
proposer des aménagements (Müller, 2011). « L’inclusion n’est pas réservée aux élèves 
ayant des handicaps ou des besoins particuliers. C’est une question d’attitude et 
d’approche qui suscite chez les tous les élèves un sentiment d’appartenance et (…) qui 
favorise le développement de l’estime de soi de tous les élèves » (MacKay, 2007, cité par 
Ramel et Angelucci, 2009, p. 4) Il ne s’agit donc pas d’intégration d’élèves mais de 
ressources (Ramel, 2011). Effectivement, au contraire d’une différenciation structurelle, 
une différenciation pédagogique est encouragée (Doudin, Curchod-Ruedi et Lafortune, 
2010). Celle-ci tout en répondant aux besoins de chaque élève en adaptant les contenus, 
les procédures et les processus de réalisation.  
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Les qualités-clés de l’école inclusive sont celles du  réseau de soutien proche, de ses 
consultants à disposition et d’une une priorité donnée aux apprentissage coopératifs  
(Rousseau, 2009). Afin d’anticiper les risques de burnout que peut révéler un tel dispositif 
(Doudin, 2011), l’enseignant est soutenu par une équipe de spécialistes. Celui-ci se voit 
alors davantage à être amené à collaborer, co-enseigner et coopérer (Ramel et 
Angelucci, op.cit..). Elliot, Doxey & Stephenson (2004) vont jusqu’à parler  d’une culture 
inclusive dans laquelle toute la communauté scolaire est impliquée. Tout en fixant le but 
commun : La réussite scolaire passe après le bien-être et la socialisation des élèves 
(Müller, 2011). 
3.7.3. Les représentations sur l’intégration  
Une étude de Ramel & Longchamp (2009), portant sur les représentations de la population 
enseignante du canton de Vaud, révèle que 2/3 des enseignants s’opposent à une politique 
inclusive. Ils déclarent préférer une différenciation structurale. Doudin, Baumberger, 
Moulin & Martin (2007) montrent que les psychologues scolaires optent également pour 
des mesures de séparation des élèves en difficulté d’apprentissage.  
3.7.4. Les niveaux d’intégration 
Moulin (1992) met en évidence l’importance de distinguer des niveaux d’intégration. Il 
est effectivement important de savoir ce que l’on attend de l’enfant pour pouvoir fixer des 
objectifs adéquats et réalisables. Söder (1980) cité par Moulin (op.cit..) décrit trois 
niveaux :  
• l’intégration physique. Les personnes handicapées vivent parmi les autres et 
non pas comme les autres. L’enfant sera alors physiquement dans la classe 
ordinaire mais ne participera pas aux activités de la classe ; 
• l’intégration fonctionnelle. Tous les élèves effectuent les mêmes activités. Il 
peut toutefois s’agir d’activités communes mais dont le programme est adapté 
pour l’élève handicapé. Il s’agit en fait de la différenciation pédagogique ; 
• l’intégration sociale. L’enfant handicapé vit dans la communauté de la classe, 
établit des liens, joue un rôle, participe aux décisions de la classe, à ses règles. 
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3.8. Intégration des élèves autistes 
3.8.1. L’intégration scolaire des enfants autistes 
Schopler et al. (2002)  rendent attentifs les professionnels et les parents sur les besoins 
spécifiques des enfants atteints d’autisme (c.f chapitre 2.5 du travail) mais également sur 
la nécessité d’effectuer une évaluation des compétences et des connaissances de l’enfant 
(Rivat et Forjet, 2006), par exemple à l’aide du PEP-R (Schopler, Reichler, Bashford, 
Landsing et Markus, 1994). Powell et Jordan (1997), Peeters (2008) ainsi que Schopler et 
al. (2002)  s’accordent pour souligner l’importance d’élaborer un projet individualisé et de 
fixer des objectifs pour l’élève qui restent ajustables. Ils donnent également une place 
importante à la collaboration au sein du projet tout en veillant à la complémentarité des 
compétences de chacun au risque d’épuisement du milieu scolaire.  
La spécificité des troubles nécessite deux modalités, celle de la prise en charge 
individuelle et celle de la prise en charge collective. Urban  & Urban (1994) proposent de 
manière simultanée ou successive une partie durant laquelle l’enfant se retrouve seul face 
aux professionnels (enseignant spécialisé, logopédiste, psychologue…) et un moment 
durant lequel l’enfant va apprendre à vivre en groupe et réexploiter les compétences 
acquises en individuel. Les auteurs notent que pour la majeure partie des cas en autisme, 
l’intégration a pour but d’être principalement sociale.  
3.8.2. Les droits de personnes autistes 
Comme mentionné plus haut, différents organismes ont mis en place des conventions et 
chartes concernant les droits des  personnes handicapées. Ainsi, les Nations-Unies 
demandent aux Etats de veiller à ce que les personnes handicapées bénéficient d’un 
enseignement inclusif primaire et secondaire (Art.24). 
En outre, une charte des droits des personnes autistes a été instaurée dans les pays 
d’Europe en 1992 par Autisme Europe. Celle-ci revendique : « LE DROIT pour les 
personnes autistes de recevoir une éducation appropriée, accessible à tous, en toute 
liberté. » 
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3.8.3. L’intégration ou l’inclusion  des élèves atteints d’autisme ?  
L’inclusion relève d’un idéal ; tous les enfants quels que soit leurs troubles, fréquentent 
l’école. Le principe de réalité nous oblige à négocier à la baisse. En effet, si nous nous 
référons aux définitions ci-dessus, l’inclusion d’un élève autiste est dépourvue de sens 
puisque l’inclusion, justement, ne catégorise pas une pathologie mais prend en 
considération tous les élèves. L’intégration d’un élève autiste a donc pour nous davantage 
de sens puisque ceux-ci n’auront pas tous la possibilité d’être intégré en classes ordinaires. 
3.8.4. Les conditions d’intégration d’élèves autistes en classes ordinaires 
La grande question est maintenant de savoir quels élèves pourraient être intégrés en 
classes ordinaires. Dans la littérature les avis divergent.  
Les auteurs s’accordent tout de même sur le fait que l’intégration des enfants autistes en 
classes ordinaire n’est pas envisageable pour tous les autistes et si cela est possible les 
objectifs différeront au cas par cas. Il n’y a donc pas de règle éducative à appliquer même 
si tous s’accordent sur une prise en charge précoce et structurée.  Philip et al. (2009) 
mettent en évidence que si l’enfant a un déficit mental sévère associé à son autisme, il sera 
alors difficile de l’intégrer en classes ordinaires. Une structure spécialisée sera alors 
privilégiée.  
Pour les enfants dont l’intégration pourrait être envisagée et bénéfique, plusieurs auteurs 
donnent de l’importance à l’aménagement de l’environnement, à une éducation structurée 
et à la collaboration avec les parents et des partenaires. Sans faire de généralités, les 
recherches montrent que l’enseignant, son attitude face à l’intégration ont un rôle 
important à jouer dans la réussite du processus (Gerber et Burstejn, 2001). En adaptant 
son enseignement, il doit viser l’équité (Durbeuil, 2002). Philip et al. (2009) proposent par 
exemple de favoriser le visuel à l’auditif, d’utiliser un langage simple et concret. 
L’enseignant privilégie une méthode d’enseignement guidée, par étapes, progressive dont 
les tâches proposées seront motivantes pour l’élève et proche de ses intérêts. Les élèves 
autistes progresseraient donc davantage à l’aide d’un style d’enseignement plutôt 
behavioriste. Mais, dans beaucoup de situations proposées au sein des classes ordinaires 
l’apprentissage par le groupe est favorisé. Vygotsky a effectivement démontré que c’est 
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en groupe que l’on apprend, lorsqu'un véritable conflit « socio-cognitif » se produit. 
Toutefois, cette interaction est difficilement réalisable avec un élève atteint d’autisme. Il 
se sent mieux avec l’adulte en individuel qu’avec le groupe-classe. « Ainsi le groupe 
d’apprentissage n’est-il pas ici premier – il n’est pas ce sur quoi on va s’appuyer en 
première intention pour enseigner. Il n’en reste pas moins un objectif à atteindre, et on 
veillera à préserver des moments réguliers d’activités collectives. » (Philip et al., op.cit.., 
p. 30)  
Amsler (2007), dans son article, ne donne pas l’entière responsabilité de l’intégration à 
l’enseignant. Elle souligne l’importance du rôle de l’enseignant spécialisé qui intervient 
dans la classe régulière, de l’apport des pairs et de la possibilité d’assouplissement du 
règlement scolaire. Toutefois, Gerber & Burstejn (2001)  réfutent ce soutien lorsque, cet 
auxiliaire s’isole avec l’enfant en s’extrayant du groupe-classe. Ils comparent cette 
pratique à « une mini‐classe spécialisée ou à une bulle autistique ». L’intervention doit 
donc se faire en suivant le groupe‐classe. Hameury, Masset, Lenoir & Barthelemy (2006), 
dans leur recherche, ajoutent en plus des composantes déjà évoquées, l’importance d’une 
évaluation fine de la situation ainsi que la précision claire des objectifs et des modalités 
d’accueil.  
Outre l’environnement, Amsler (2007) déclare que l’enfant a également sa part de 
responsabilité lors du processus d’intégration. Celui-ci doit par exemple pouvoir 
comprendre l’information verbale, supporter d’être entouré toute la journée par les autres 
élèves, appréhender la vie sociale avec quelques nuances ou modérer la rigidité de ses 
propres règlements. 
Les comportements d’un enfant autiste peuvent s’avérer intrusifs et parfois inadaptés à la 
vie de la classe.  Les enfants atteints d’autisme par leurs déficits en communication ne 
voient pas comment manifester d’une autre manière ce qui leur plaît ou leur déplaît. Il 
s’agit alors de replacer le comportement inadapté dans son contexte et d’essayer de 
comprendre pourquoi il a agi comme cela. Amsler (2007) propose un système de 
renforçateurs que l’on retrouve également dans l’A.B.A. Cela me permet de faire le lien 
avec la recherche de Bursztejn & Gerber (2001) qui insistent que la prise en charge à 
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l’école doit être suffisamment contenante et structurée pour faire face à des moments 
d’agitation et d’angoisse. 
3.8.5. Le Projet d’Enseignement Individualisé (PEI) 
Moulin (1992)  note que pour garantir la réussite d’une intégration quelconque, la 
composante d’une pédagogie individualisée est primordiale. Alors que de rares 
enseignants seraient prêts à remettre en question leur programme scolaire pour favoriser la 
réussite d’un élève ayant des besoins particuliers, il n’en est pas moins nécessaire. Cela 
demande une autre vision des normes scolaire, une adaptation et surtout un investissement 
de la part des enseignants, choses souvent difficiles à accepter de leur part. Danancier 
(1999), quant à lui, parle d’un véritable projet pédagogique individualisé. Il prétend que ce 
projet sous-tend des valeurs prônées par l’institution, l’établissement, le pédagogique, le 
thérapeutique et pour finalement se centrer sur l’individu, sur ses besoins et ses intérêts. Il 
doit y avoir ce qu’il appelle une « synergie » interne entre ces différents niveaux.   
En autisme, plusieurs auteurs s’accordent sur l’importance, voire la nécessité, de fixer un 
projet individualisé aux besoins de l’enfant. Ils notent également l’importance de la 
collaboration. 
3.8.6. La collaboration  
Plusieurs auteurs se sont posés la question des rapports entre la thérapie et l’enseignement.  
« Si certains ont cru à l’avènement possible d’un thérapeute enseignant, d’autres préfèrent 
souligner la difficulté voire l’impossibilité d’une certaine complémentarité » (Bonjour et 
Lapeyre, 2000, p. 148). Bonjour & Lapeyre (op.cit..) affirment même qu’éduquer et 
analyser ne sont pas compatibles et que forcément l’une de ces actions annule l’autre. 
L’enseignant aura donc de préférence recours à l’aide d’un spécialiste pour prendre en 
charge les difficultés de l’enfant car il n’est pas formé en autisme. Le thérapeute cherchera 
en effet d’abord à comprendre l’histoire de l’enfant alors que l’enseignant va dans un 
premier temps chercher à aider l’enfant. La complémentarité des compétences est 
essentielle (Jordan et Powell, 1997 ; Bonjour et Lapeyre, 2000). Doudin, Curchod-Ruedi 
 Noémie Cordey 05/2011 36 /92 
   
 
& Lafortune (2010), qualifient ce soutien d’instrumental. Ils notent qu’un environnement 
dans lequel les enseignants se sentent soutenus, aurait moins de risques d’épuisement. 
Mesibov (1995) ainsi que Schopler et al. (2002) mettent en évidence l’importance de la 
collaboration entre parents et professionnels afin de définir la meilleure prise en charge 
possible pour l’enfant. « Bien que l’harmonie entre parents et enseignants soit utile pour 
tous les enfants, elle devient essentielle chez ceux qui présentent des troubles du 
développement » (p. 159). En effet, les auteurs suggèrent aux professionnels de travailler 
de manière systémique, en considérant l’école, l’enfant et la famille comme un tout, relié. 
Les projets scolaires, éducatifs et familiaux ne peuvent pas être travaillés de manière 
séparée.  Ces projets doivent être pensés tant en ce qui concerne les savoirs de l’enfant 
que de sa socialisation. Des réunions sont organisées de manière périodique, durant 
lesquelles les échanges doivent être efficaces. Les discussions basées sur des récits et des 
informations pertinentes sont primordiales.  
La communication entre les professionnels et les parents se doit donc d’être optimale. Les 
professionnels viseront à respecter un certains nombres de principes tels qu’apporter le 
soutien nécessaire aux parents, accepter les différents points de vue, les conseiller de 
façon pertinente et concrète en élaborant des « solutions » à partir de leurs savoirs et 
répondre aux besoins d’information (Schopler et al., 2002). 
Une fois celle-ci définie et le projet construit, il est important de réévaluer la situation et 
de faire un bilan. La décision de continuer ou de modifier un projet doit reposer sur des 
éléments globaux et non pas sur des impressions passionnelles. Il est ainsi bon de prendre 
des notes afin de juger objectivement les progrès de l’enfant. 
Dans la loi scolaire vaudoise, on demande à l’enseignant de collaborer avec les 
spécialistes, les thérapeutes, qui entourent l’enfant. L’avant-projet va plus loin dans la 
démarche, il s’agit de coopérer. 
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3.9. Les apprentissages 
3.9.1. L’apprentissage de la lecture  
Le fonctionnement cognitif de ces enfants engendre souvent des difficultés à comprendre 
les textes et ainsi pouvoir faire des inférences, à faire preuve d’abstraction, de 
symbolisation (Philip et al., 2009). Il convient alors de décomposer les activités textuelles 
en plusieurs étapes, toujours de manière très structurée. Pour chaque enfant, il est 
nécessaire d’accompagner l’élève à faire des inférences, de travailler sur l’univers du 
texte, afin qu’il puisse se constituer un capital de scripts (série d’actions stéréotypées que 
tout le monde exécute à peu de choses près, dans la même situation), percevoir la situation 
de communication du texte, comprendre les émotions. Ils sont néanmoins souvent très 
performants lorsqu’il s’agit de retrouver une information précise dans le texte ou 
d’identifier des mots et à mémoriser  ainsi que leur orthographe. 
3.9.2. L’apprentissage du vocabulaire 
La grande difficulté de l’élève autiste en vocabulaire est celle de la catégorisation. Il aura 
de la peine à catégoriser les mots en fonction  d’attributs communs et d’en trouver 
l’hyperonyme. Par exemple, d’associer « tabouret » avec « fauteuil » qui constitue la 
famille des sièges. Cette compétence de reprise anaphorique est importante pour 
comprendre un texte et éviter les répétitions lors d’une production. Cette difficulté 
découle de la problématique de la généralisation (Philip et al., 2009). 
3.9.3. La production textuelle 
L’élève autiste ne rencontre pas tellement de difficultés en orthographe. Toutefois, il 
peinera lorsqu’on lui demande d’inventer, d’imaginer une histoire ou de résumer 
(sélectionner l’essentiel et trier l’information). Il a besoin d’un cadre et de supports 
concrets. Ainsi les projets d’écriture sont d’excellents moyens pour développer cette 
compétence et de mieux comprendre le monde qui l’entoure. Néanmoins, Philip et al. 
(2009) remarquent que sa préférence aux détails rend ses textes de type descriptif riches.  
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3.9.4. Les apprentissages logico-mathématiques 
« Les apprentissages logico-mathématiques peuvent, (…), leur apporter des outils de 
structuration et donc de lisibilité de l’environnement, les aider à structurer leur monde 
fragmenté » (Philip et al., op.cit.., p. 37). En général, les enfants atteints d’autisme 
intégrés en classes ordinaires n’éprouvent pas plus de difficultés que les autres en 
mathématiques. Ils ont une perception et « une mémoire  événementielle souvent 
développée et un intérêt pour les phénomènes fortement structurés et une tendance à 
l’observation spontanée de ceux-ci » (Philip et al., op.cit.., p. 37). Ils sont très vite 
intéressés par le système numérique, la composition du calendrier et les différents 
algorithmes. Ils obtiennent des résultats remarquables en calcul. En géométrie, ils ont une 
extrême facilité à effectuer des puzzles, à reconnaître le détail, ce qui leur permet 
d’analyser certaines figures complexes.  
Néanmoins, les auteurs notent « des pics et creux de compétences » à certains moments 
qui sont, non pas en lien avec la notion, mais avec la tâche proposée. Il s’agit alors 
d’adapter en fonction, tout en prenant garde de ne pas s’attarder que sur les creux mais de 
valoriser et de réexploiter ce que l’enfant sait. 
L’avantage des mathématiques est que souvent ces enfants peuvent se sentir valorisés car 
ils peuvent aider d’autres camarades grâce à leurs compétences notamment en calcul.  Les 
mathématiques que l’on connaît actuellement dans les classes ordinaires favorisent le 
contact avec les autres et le travail en groupe. L’enfant autiste aura donc la possibilité en 
plus de travailler ses compétences mathématiques de travailler ses compétences sociales. 
Mais, il est important de ne pas faire de généralités. Il ne s’agit pas, de loin pas, de tous 
les enfants atteints d’autisme. Certains s’arrêteront à une connaissance de faits 
numériques, de comptines sans savoir utiliser un quelconque algorithme.  
L’auteur note que les enfants intégrés en classes ordinaires vont souvent rencontrer des 
difficultés lorsqu’il convient de résoudre une situation nouvelle ou une tâche complexe 
qui nécessite la mobilisation de plusieurs habiletés. Tout d’abord, la première difficulté va 
apparaître lorsqu’ils vont devoir tâtonner pour résoudre la situation nouvelle. Cela peut 
engendrer du stress; la situation nouvelle leur fait peur. Pour eux, il est difficile d’admettre 
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qu’ils n’y arrivent pas du premier coup, qu’il y ait un moment de flottement. Il s’agira 
alors de les accompagner dans leur démarche, de les soutenir et de différencier si 
nécessaire.  
Ensuite, la planification du problème en différentes étapes et son anticipation peut 
s’avérer également source de difficultés. Différentes relances sont alors nécessaires afin 
de l’aiguiller sans toutefois faire la démarche à sa place.  
Il faut donc les introduire progressivement et avec beaucoup de prudence, en le sécurisant. 
Peut-être est-il bien de clarifier avec l’élève le type de tâche, le but de l'activité, l'attente 
envisagée. 
3.9.5. L’évaluation formative 
L’évaluation formative, beaucoup utilisée en pédagogie spécialisée, est « une démarche 
indispensable à l’intégration qui tient compte des besoins réels de l’enfant différent. Cette 
évaluation critériée et non normative doit avoir une dimension formative pour les deux 
acteurs de l’intervention : le maître de la classe régulière et l’enfant handicapé » (Moulin, 
1992, p. 47). 
L’évaluation formative est un feed back en cours d’apprentissage donné à l’élève en vue 
de remédier à ses difficultés. Ce mode d’évaluation est essentiel pour les élèves afin qu’ils 
puissent se situer dans leurs apprentissages. Pour les enfants autistes qui éprouvent de 
grandes difficultés d’apprentissage, il est fondamental d’utiliser une telle démarche. Il 
convient alors d’énoncer le contenu du retour de manière simple, claire et adaptée au 
niveau de compréhension de l’élève. « Elle constitue une sorte d’« attention » manifestée 
à l’élève, lui permettant en retour d’enrichir ses possibilités communicationnelles » (Philip 
et al., 2009, p. 24). 
3.9.6. L’intégration à l’envers, le tutorat 
Plusieurs auteurs, soulignent l’importance de préparer les autres élèves de la classe à 
l’intégration d’un élève présentant un handicap et éventuellement de leur donner un rôle 
dans le processus : le tutorat.  
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Tardif (1994) cite l’expérience de Schopler et al., (2002), lors de laquelle il souligne 
l’importance des pairs pour améliorer les aptitudes sociales chez l’enfant atteint 
d’autisme. Néanmoins, l’expérience de Schopler et al. (op.cit..) sous-tendait toujours une 
interaction mais dans le lieu adapté. C’est-à-dire la venue d’enfants non-autistes dans la 
classe d’enfants autistes. Urban & Urban (1994), Peeters (2008) ainsi que Jordan & 
Powell (1997) proposent également ce type procédé qu’Urban & Urban (op.cit..) 
nomment « intégration à l’envers ». Beaudichon, Verba et Winnykamen (1988) cités par 
Tardif (op.cit..) mettent en place le concept « d’interaction de tutuelle ». La personne la 
plus compétente vient en aide à la personne dans le besoin. Il s’agit alors d’une asymétrie 
de compétences.   
Dans son expérience, Tardif (op.cit..) a repris ce dispositif de tutelle dans sa classe 
ordinaire lorsque des enfants atteints d’autisme étaient intégrés. Elle donne de 
l’importance de procéder en tutelle entre l’enseignant, les élèves et l’enfant autiste. Ceux-
ci vont alors développer des connaissances et des savoir-faire. Elle note également la 
possibilité pour l’expert de développer des « stratégies de transmission d’information» qui 
sera adaptée en fonction du niveau de l’enfant autiste. Elle souligne l’importance de 
veiller à ce que les élèves soient formés pour leur rôle en s’exerçant préalablement avec 
d’autres personnes telles que l’enseignant ou des enfants experts. « C’est à travers la 
scolarisation des enfants autistes dans les classes intégrées, avec la pratique de tutorat et 
les interactions quotidiennes entre enfants autistes-adultes-enfants tout venant  que l’on 
peut véritablement appréhender l’enjeu de l’intégration et le rôle de ces multiples 
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4. Méthodologie 
4.1. Plan de recherche 
Nous avons tout d’abord commencé notre recherche en lisant et en nous documentant sur 
les concepts présentés dans le cadre théorique. Nous avons ensuite rédigé le projet de 
mémoire dans lequel nous avons présenté sommairement nos différents concepts. Nous 
avons également à ce moment-là posé notre problématique qui nous a permis de rédiger 
nos canevas d’entretien qui nous ont servi de support lors de ceux-ci. Une fois, ceux-ci 
validés par M. Doudin, notre directeur de mémoire, nous avons alors pris contact avec les 
professionnels que nous souhaitions interroger. Enfin, nous avons effectué les entretiens 
de manière individualisée que nous avons enregistrés puis retranscrits partiellement pour 
cinq d’entre eux et analysés.  
4.2. La population 
La population que nous avons souhaité interroger est constituée uniquement de 
professionnels. Ils ont comme caractéristiques communes de travailler au sein de l’école 
vaudoise et sont concernés, ou peuvent l’être, par des questions relatives à l’intégration 
des élèves autistes en classes ordinaires. L’âge des participants varie entre 30 ans et 60 ans 
environ. Le sexe des personnes n’a pas tellement été déterminant pour la recherche. Il 
s’agissait toutefois de 4 femmes et de 2 hommes.  Dans le tableau 1, nous présentons les 
caractéristiques des personnes interviewées.  
Tableau 1 : Population interrogée.  
Profession Expérience avec des enfants autistes 
Psychologue scolaire oui 
Responsable pédagogique dans une école pour 
enfants autistes 
oui 
Inspectrice SESAF oui 
Enseignante 1, niveau CYP 2  non 
Enseignant 2, niveau CYP 2  oui 
Enseignante spécialisée oui 
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Afin de préserver l’anonymat de ces personnes, nous ne mentionnons pas les indications 
de lieux dans lesquelles elles exercent leur profession. Nous transmettons néanmoins 
quelques indications les concernant :  
• l’enseignante spécialisée suit actuellement 3 enfants atteints d’autisme en 
intégration dans des classes régulières ; 
• l’enseignante 1 n’a jamais connu de personnes autistes et n’a jamais eu 
d’élèves autistes dans sa classe ; 
• l’enseignant 2 a actuellement un élève autiste, âgé de 10 ans dans sa classe 
depuis l’année scolaire 2009. Celui-ci est désormais intégré à 100% en classes 
ordinaires ; 
• la psychologue scolaire travaille et a travaillé avec différents enfants présentant 
un trouble envahissant du développement ; 
• le responsable pédagogique dirige une équipe qui travaille constamment avec 
des enfants autistes en école spécialisée ; 
• l’inspectrice du SESAF participe à plusieurs réseaux concernant des enfants 
atteints d’autisme qu’ils soient intégrés ou pas en classes ordinaires. 
4.3. Instrument de récolte des données 
Il existe plusieurs moyens de récolter des données permettant une analyse qualitative. Il y 
a quatre types d’entrevues : le récit de vie, l’entrevue non-dirigée, l’entrevue dirigée et 
l’entrevue semi-dirigée (Mongeau, 2008). 
Nous avons choisi de procéder à la récolte de données à l’aide d’une entrevue semi-
dirigée qui nous laissait ainsi la possibilité de poser des questions suffisamment ouvertes 
et de les relancer par d’autres questions si la personne interrogée n’avait pas compris la 
question ou qu’elle n’y avait, à notre sens, pas répondu de manière complète. Il y avait en 
effet certaines questions qui étaient planifiées mais la personne était libre d’aborder 
d’autres aspects du sujet si elle le souhaitait (Mongeau, op.cit..). 
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Nous pensons également que ce type de recueil était le plus approprié par rapport à nos 
préoccupations. En effet, l’intégration est un sujet de débat lors duquel les personnes 
doivent avoir la possibilité d’argumenter leur position tout comme l’autisme dont la 
conception de l’étiologie puis sa prise en charge peut être variable.   
Les questions que nous avons posées étaient pour la plupart communes. Nous avons 
toutefois adapté certaines questions selon la profession de l’interviewé. Mais toutes se 
regroupaient selon les thèmes traités.  
4.4. La procédure 
Avant les interviews, nous avons fourni aux personnes concernées, dans la mesure du 
possible, le canevas de questions afin qu’elles puissent se préparer à l’entretien et qu’elles 
ne soient pas surprises lors de l'entretien. Lors de la rencontre, nous avons posé nos 
questions et avons enregistré leurs réponses.  
Les entretiens se sont bien passés. Tous semblaient à l’aise et intéressées par le sujet. Ils 
ont relativement beaucoup parlé sauf l’enseignante qui n’avait jamais eu d’enfants atteints 
d’autisme dans sa classe. Nous pensons que cela s’explique notamment par le fait qu’elle 
n’ait pas eu d’expérience avec ces enfants et peu de connaissances sur l’autisme en 
général. Nous avons eu un souci lors d’un entretien, car notre enregistreur s’est éteint. 
Heureusement, il s’agissait des trois dernières minutes. Nous avons alors pris des notes. 
Chez certains, le terme inclusion que j’utilisais parfois a créé une certaine confusion. 
J’expliquerai davantage ce problème rencontré dans la partie consacrée à la conclusion. 
4.5. Retranscription, résultats et analyse 
Une fois les entretiens effectués, nous avons choisi, en accord avec notre directeur de 
mémoire, de retranscrire un entretien complètement et les cinq autres de manière partielle. 
Afin de vérifier les hypothèses de recherches, nous avons établi des tableaux dans lesquels 
nous avons sélectionné des bribes d’entretien qui nous paraissent essentielles. Lors de 
certains tableaux, les 6 n’interviewés n’apparaissent pas. Nous avons pris cette décision 
car tous ne sont pas dans toujours, dans leur profession, confronté à la thématique choisie.  
Ce travail de sélection s’est avéré périlleux car nous avons éprouvé des difficultés à 
 Noémie Cordey 05/2011 44 /92 
   
 
choisir la ou les quelques phrases de nos interviewés qui synthétisaient ce qu’ils voulaient 
dire.  
Un fois ce travail fait, nous effectué une analyse en repérant les similitudes et les 
différences entre les propos des interviewés. A ce moment-là, nous nous sommes aperçus 
que certaines questions que nous avions posées lors des entretiens n’étaient pas 
pertinentes ou redondantes. En effet, certaines réponses que nous avions imaginées n’ont 
absolument pas été proposées par les interviewés. Il est arrivé également que les 
interviewés parlent, par exemple, très peu de la collaboration en réseaux dans la question 
qui y était consacrée mais lors d’autres questions. Les interviewés ont également nommé 
certains éléments qu’ils trouvaient importants et dont ils ont pensé sur le moment mais en 
omettent d’autres. 
Nous avons finalement discuté des résultats en faisant des liens avec les auteurs cités dans 
la littérature. 
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5. Les résultats et l’analyse 
Nous avons décidé de séparer les thématiques en différents chapitres. Nous avons 
sélectionné l’essentiel de nos interviews et les avons présenté sous la forme de tableaux. 
Une analyse des résultats est présentée avant chaque tableau. Dans le premier chapitre, les 
interviewés donnent leur avis sur l’intégration des élèves autistes en classes ordinaire. 
Ensuite, lors des chapitres suivants, ils s’expriment sur leurs éventuelles pratiques ou 
stratégies éducatives qu’ils préconisent. Les derniers chapitres sont consacrés davantage 
aux rôles des personnes qui entourent l’enseignant, de la collaboration entre les 
professionnels, leur formation, aux conditions et aux besoins de l’enseignant qu’ils jugent 
nécessaires à la réussite d’un tel processus.  
5.1. Les représentations des professionnels sur l’intégration des élèves 
autistes en classes ordinaires 
Dans le tableau 1, présenté à la page suivante, les professionnels de l’intégration ont 
donné leur avis sur l’intégration des élèves autistes en classes ordinaires. Nous pouvons 
constater que les avis divergent quelque peu par rapport à cette thématique. La plupart des 
interviewés soulignent l’importance d’examiner chaque situation.  
L’enseignante spécialisée, le responsable pédagogique et la psychologue scolaire sont 
plutôt d’avis à ne pas intégrer tous les enfants atteints d’autisme en classes ordinaires. Il 
s’agit plutôt de faire une analyse, cas par cas, afin d’envisager si l’intégration est possible 
ou non. L’inspectrice du SESAF, quant à elle, déclare que tous les enfants ont leur place à 
l’école ordinaire. Elle a un avis plutôt plus proche du concept d’inclusion que 
d’intégration. Toutefois, consciente des troubles des enfants atteints d’autisme, elle 
demande à visiter chaque dossier afin de voir si une intégration est envisageable. 
L’enseignant 2, lui ne se prononce que sur le cas de son élève pour qui l’intégration se 
déroule bien. Cette expérience est positive pour lui. Mais il se dit conscient que le 
processus d’intégration peut être différent d’un enfant à un autre. L’enseignante 1, ne sait 
pas, ne se prononce ni de manière négative, ni de manière positive. 
 Noémie Cordey 05/2011 46 /92 
   
 
En réalité leurs représentations sont beaucoup liées aux conditions. Qu’elles soient liées à 
l’élève ou non, elles prennent une place importantes dans l’image que les personnes ont 
du processus d’intégration. Cette thématique sera reprise et analysée plus tard au chapitre 
4.9. 
Tableau 1 : Point de vue des professionnels sur l’intégration des élèves autistes en classes ordinaires. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. scolaire Il y a plein de forme d’autismes.  […] Les enfants autistes qui n’ont 
pas de langage, des difficultés relativement très importantes, des 
réactions très impressionnantes, assez violentes. Je pense que ce n’est 
pas une bonne idée de les mettre dans les classes, qu’ils peuvent faire 
peur et que eux-mêmes vivent des choses assez confuses.  […] Je n’ai 
pas vu de cas comme cela, c’est un peu intuitivement que je ne vois 
pas trop.  […] quand je vois des classes d’enseignement spécialisé où 
il n’y a que des enfants autistes, c’est déjà tellement lourd et 
compliqué en soi. Et il faut tellement peu d’enfants avec beaucoup 
d’adultes que moi comme ça je ne crois pas que ce soit très profitable 
à qui que ce soit.  […] Les expériences vues et plutôt positives, il me 
semble c’est justement les enfants qui ont un autisme d’Asperger. Et 
là je pense que c’est bien même pour ces enfants. » 





Oui : pour les enfants 
atteints du syndrome 
d’Asperger. 
 
Ens. spé. « A réfléchir de cas en cas.  On ne peut pas tous les mettre en 
intégration, ce n’est pas possible.  […] Tout dépend de l’enfant, faut 
d’abord qu’il ait du plaisir, que les enfants qui l’accueillent aient 
envie d’accueillir un enfant différent et que l’enfant qui a des troubles 
autistiques n’ait pas de troubles de comportement. »  
A réfléchir de cas en cas 
mais ce n’est pas 
possible de tous les 
intégrer. 
Resp. péd. « Alors c’est un vaste sujet, qu’on peut traiter pour un certain nombre 
d’enfants. Je pense que certains enfants autistes peuvent être inclus 
dans le cadre de l’école et que ça leur est très profitable. […] Pour un 
autre groupe d’enfants, l’inclusion est inimaginable, par rapport au 
fait que ces enfants ont un niveau d’angoisse trop élevé, présentent 
des troubles de comportements massifs, et ont besoin d’une prise en 
charge quasi individualisée, ne supportant pas le grand groupe et un 
enseignant échangeant […] avec 24 élèves. […]   
Oui : pour un certain 
nombre d’enfant pour qui 
cela peut être profitable. 
Non : niveau d’angoisse 
trop élevé, troubles de 
comportements massifs 




« Alors je suis dans un premier temps favorable. […] chaque enfant a 
sa place à l’école ordinaire. Maintenant je ne suis pas dogmatique, il 
y a des enfants pour lesquels ce n’est pas la bonne chose. Il faut 
regarder chaque enfant, voir où il en est et si le projet est de le mettre 
à l’école ordinaire, voir si ça va lui convenir donc se donner le temps 
de regarder si cela lui convient et le temps de revisiter sa position. » 
Oui : chacun a sa place à 
l’école ordinaire. Pour 
certains, ce n’est pas la 
bonne chose. Il faut 
prendre chaque enfant de 
manière individuelle. 
Ens. 1 « Je ne sais pas. Je ne sais pas s’ils sont plus heureux, je ne sais pas 
s’ils progressent plus dans une structure ordinaire que dans une 
structure pour eux. En fait je n’en sais rien du tout. » 
Ne sait pas. 
Ens. 2 Sur le cas de mon élève, je la trouve très positive. C’est un enfant qui 
a montré qu’il était capable d’être intégré. Il arrive à chaque fois à 
digérer des situations différentes qui lui sont proposées. On est dans 
un processus de réussite. C’est très gratifiant pour lui et pour nous.  
[…] je peux penser que ce processus ne soit pas forcément le même 
avec un autre enfant. 
Très positif pour son 
élève et pour lui-même. 
Mais pas le même 
processus avec chaque 
enfant. 
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5.2. L’individualisation du programme par les enseignants 
Dans le tableau 2, les interviewés donnent leur opinion sur l’individualisation des 
apprentissages lors de l’intégration d’un élève atteint d’autisme. La question posée, qui a 
été reprise dans le tableau ci-dessous, était réservée aux personnes qui travaillent dans 
l’enseignement dans les classes ordinaires ou spécialisées. Tous les professionnels de 
l’enseignement déclarent mettre en place plutôt des stratégies de différenciation 
pédagogique que d’individualisation complète du programme scolaire de l’élève.  
Le responsable pédagogique souligne effectivement qu’il n’est pas possible en classes 
ordinaires d’individualiser un programme d’enseignement comme dans l’enseignement 
spécialisé. En outre, il propose plutôt d’intervenir sur les stratégies éducatives. Les 
enseignants et enseignants spécialisés interviewés n’entrent pas tous dans les détails par 
rapport au type de différenciation qu’ils proposent. L’enseignant 2 dit différencier en 
fonction du rythme de travail notamment en français et en mathématiques pour permettre 
à l’élève de pouvoir atteindre les mêmes objectifs que les autres élèves. L’enseignante 
spécialisée, quant à elle, propose des adaptations en fonction des difficultés de l’élève. 
L’enseignante 1 différencie le travail de l’enfant autiste comme celui des autres élèves de 
la classe qui ont besoin d’une aide particulière. 
Tableau 2 : Avis des professionnels de l’enseignement sur l’individualisation pédagogique lors d’une 
intégration d’un élève autiste en classes ordinaires. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Ens. spé. « J’adapte plutôt la tâche en fonction des difficultés de l’enfant. » 
 
Adaptation en fonction 
des difficultés de 
l’enfant. 
Resp. péd. « Je pense que pour un enfant qui est inclus, ce n’est pas possible de 
faire de l’enseignement individualisé. On ne peut pas demander à un 
enseignant qui est à la tête d’une classe de 20 élèves de faire de 
l’enseignement individualisé. Alors on peut avoir des mesures 
individualisées qui seront plus (…) autour (...) des stratégies 
éducatives, mais pas au niveau l’enseignement. » 
Ce n’est pas possible de 
faire un enseignement 
individualisé. 
Individualisation autour 
des stratégies éducatives. 
Ens. 1 « On est obligé de tenir compte de cet élève donc on va faire ce que 
l’on peut pour qu’il se sente bien, qu’il progresse mais c’est toujours 
dans la mesure du possible, comme on fait avec tous les autres qui 
ont besoin d’aide à un moment ou à un autre. » 
Différenciation comme 
chaque enfant qui a 
besoin d’aide à un 
moment ou à un autre. 
Ens. 2 « Moi je suis beaucoup dans la différenciation en maths ou en 
français. Donc lui sera sur une activité qui correspond à son rythme 
de travail. Il doit atteindre les mêmes objectifs. » 
Différenciation en maths 
et en français. 
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5.3. La socialisation  
La troisième thématique était consacrée à la socialisation des élèves atteints d’autisme et 
aux stratégies proposées par les enseignants afin d’enrichir celle-ci. Nous avons choisi 
d’interviewer les professionnels de l’enseignement ordinaire ou spécialisé. Dans le tableau 
3, nous pouvons observer que tous les professionnels de l’enseignement donnent de 
l’importance à la compétence sociale. Tous soulignent l’importance des pairs dans le 
processus de socialisation de l’élève atteint d’autisme. Ils accordent en effet beaucoup 
d’importance à l’information des autres élèves sur le trouble autistique.  
La socialisation de l’élève atteint d’autisme, selon le responsable pédagogique et 
l’enseignante spécialisée, a l’air d’être plutôt le travail de l’enseignante spécialisée qui 
veille à ce que celui-ci puisse être intégré dans les groupes, qu’il comprenne les 
différentes règles sociales. Les deux enseignants ne proposent pas explicitement 
d’intervenir auprès de l’enfant.  
Tableau 3 : Opinion des professionnels intervenant directement auprès de l’élève atteint d’autisme dans la 
classe sur la socialisation. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Ens. spé. « Je vais travailler les compétences sociales autant avec l’enseignant, 
qu’avec les autres élèves […] Je vais aider les élèves à inviter 
l’enfant autiste à venir dans le groupe. […]  J’ai deux élèves qui sont 
intégrés uniquement pour la socialisation. Donc c’est plus un travail 
éducatif, je les accompagne aux arts visuels, à la cantine. […] Si un 
élève se fâche dans une situation parce qu’il ne l’a pas bien comprise, 
j’ai besoin de lui parler à voix haute, alors souvent je sors de la 
classe, pour bien lui expliquer la situation. […] » 
Socialisation de l’élève 
autiste et des autres 
élèves. 
Resp. péd. « Ils doivent apprendre ces règles de manière explicite. C’est souvent 
l’enseignant spécialisé qui peut le faire, dans des temps où il est seul 
avec l’enfant, et en fonction finalement de situations que l’enfant vit 
au quotidien. […] On peut aussi utiliser le groupe « classe » en fait, 
pour nous aider à ça. Par exemple en faisant des temps de « cours de 
citoyenneté », sur la différence dans la société […] quitte à faire venir 
des spécialistes de l’autisme, […] pour parler à la classe de ce que 
c’est un enfant autiste… […] Donc en fait la socialisation est faite un 
petit bout par le corps enseignant, par les spécialistes, mais le gros 
bout devrait être fait par les camarades. » 
C’est à l’enseignant 
spécialisé de le faire. La 
socialisation doit être 
faite un petit bout par le 
corps enseignant, par les 
spécialistes et surtout par 
les camarades. 
Ens. 1 « Les autres élèves doivent connaître la problématique. Il doit y avoir 
une solidarité qui se crée autour de l’enfant. Mais cela dépend des 
conditions, du degré d’autisme, s’il y a plusieurs autismes. » 
Les autres élèves doivent 
connaître la 
problématique. 
Ens. 2 « […] Les mesures que je mets en place, c’est surtout d’essayer de 
faire comprendre aux autres qu’on vit avec quelqu’un de différent et 
qu’il faut accepter cette différence. » 
Faire comprendre aux 
autres élèves la 
différence afin de 
l’accepter.  
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5.4. Les stratégies éducatives 
A partir du tableau 4, nous allons nous intéresser à la problématique du choix de stratégies 
éducatives et de leur mise en œuvre dans les classes ordinaires. Tous les professionnels 
s’expriment sur cette thématique; ils donnent leur opinion et/ou citent différentes 
stratégies éducatives. Les interviewés ont des avis divergents quant à la pertinence 
d’utiliser des dispositifs éducatifs de type TEACCH ou ABA dans les classes ordinaires.  
L’enseignante spécialisée et le responsable pédagogique sont d’accord sur le fait que 
TEACCH n’a plus besoin d’être utilisé lorsque l’enfant est à 100% dans la classe 
ordinaire. Nonobstant, ils notent tous les deux tout de même l’importance de la structure 
dans l’enseignement et de l’adaptation environnementale. L’inspectrice du SESAF, quant 
à elle, estime que ces programmes (TEACCH et ABA) doivent être utilisés dans les 
classes.  
Chez ces spécialistes, seule la psychologue scolaire ne se positionne pas par rapport à ces 
méthodes. Elle dit ne pas se sentir suffisamment formée dans ce domaine pour se 
prononcer. La psychologue scolaire, l’inspectrice du SESAF, l’enseignante spécialisée et 
le responsable pédagogique s’accordent tout de même pour la mise en place de stratégies 
et d’un enseignement très structuré. Ils sont également d’avis d’aménager 
l’environnement pour ces enfants.  
Les  deux enseignants issus de classes ordinaires, n’ont pas l’air de connaître dans les 
détails les différentes stratégies éducatives et ne disent pas non plus avoir réfléchi à un 
éventuel aménagement de l’environnement de leur classe pour ces élèves. L’enseignante 1 
est convaincue que ce n’est pas son rôle de proposer des aménagements éducatifs. 
L’enseignant 2 considère que c’est surtout à l’enseignant spécialisé de travailler cette prise 
en charge. Lui-même ne change pas tellement de stratégies car il estime avoir un 
enseignement qui convient à son élève atteint d’autisme. 
Nous pouvons alors noter que les deux enseignants réfutent l’idée d’une prise en charge 
éducative de leur part. Néanmoins, la psychologue scolaire, l’enseignante spécialisée, le 
responsable pédagogique attendent des enseignants une part d’investissement. 
L’inspectrice du SESAF ne se prononce pas par rapport à cette question. 
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Tableau 4 : Opinion sur les stratégies éducatives utilisées ou suggérées par les professionnels. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. scol. « Moi je ne serais pas assez formée pour me permettre de faire ça. Je 
proposerais vraiment aux enseignants de bien se renseigner, de 
regarder. Mais de toute façon, dans la réalité, les enseignants ne vont 
pas être perdus avec ça. Il va y avoir un réseau  […] Je peux vraiment 
pas me permettre d’amener une stratégie éducative. » 
Pas suffisamment formée 
pour suggérer une 
méthode. Propose à 
l’enseignant de se 
renseigner et de regarder 
lors du réseau ou ailleurs. 
Ens. spé. « L’école spécialisée utilise TEACCH. Par contre moi, en intégration 
j’ai jamais eu besoin et utilisé les étiquettes TEACCH. C’est des 
enfants qui ont le langage, c’est des enfants qui savent lire et écrire et 
il suffit de leur écrire le plan de la journée. Mais très souvent les 
enseignants qui accueillent un enfant autiste savent qu’il a besoin de 
visuel donc ils mettront le programme au tableau et ça suffit.   […]  Il 
suffit juste de les prévenir à l’avance dans le déroulement de la 
journée. » 
Structure visuelle, 
prévenir du déroulement 
de la journée. 
Resp. péd. «  […] en général, quand un enfant est inclus, il n’a quasi pas besoin 
de TEACCH. Ceux qui en ont besoin, c’est plus des enfants qui sont 
intégrés, qui font des temps d’intégration. Mais pas un enfant inclus. 
Un enfant inclus, je dirais que les stratégies, qui sont utilisées par 
l’enseignant, habituelles pour les autres enfants vont être les mêmes.  
[…]  le fait de noter au tableau les devoirs, d’être attentif au fait que 
c’est mieux que l’élève sorte en dernier de la classe, plutôt que de se 
retrouver avec la masse au vestiaire, le fait que, comme ils ont 
souvent des troubles de la motricité globale, quand il se déshabille 
dans le vestiaire, il n’y ait pas 15 gamins autour de lui, mais qu’il soit 
plus seul. Qu’il y ait un crochet de libre autour de lui, ça c’est une 
stratégie, car il a un peu plus d’espace pour se changer donc il y a 
moins de risques qu’il se cogne avec les autres, donc moins de 
risques d’avoir des conflits avec ses camarades.  […] C’est vraiment 
à partir de l’observation qu’on fait de l’enfant, qu’on se dit: là, il faut 
mettre une mesure ou là, pas. » 
Noter au TN, être attentif 
aux stimulis qui 
pourraient perturber 
l’élève, aménager 




«  […] Pour les enfants autistes, ces stratégies éducatives (TEACCH, 
ABA) sont utiles. La meilleure structuration du temps, de la pensée, 
le plus de rituels et des ritualisations des moments en classe vont 
aider et permettre à l’enfant de se sentir dans un lieu rassurant. De 
nos jours, ces méthodes ont fait leurs preuves et pour moi, ce serait 
une erreur de ne pas utiliser ces moyens de communication, de prise 
en charge éducative. » 
TEACCH, ABA. 
Structuration du temps, 
de la pensée. Des rituels 
et des ritualisations des 
moments en classe. 
Ens. 1 « Au niveau éducatif, on n’est pas formé pour, ce n’est pas dans nos 
attributions ni  dans notre cahier des charges.  Par contre 
pédagogique, à voir avec les spécialistes. » 
Ce n’est pas son rôle. 
Ens. 2 « C’est surtout l’enseignante spécialisée qui fait le lien entre les 
choses qui sont interprétables pour lui et les choses qui ne le sont pas. 
Par exemple, l’adaptation des évaluations car moins il y a des choses 
que je ne sais pas.  Mais disons que je travaille avec un système qui 
est assez structuré et qui convient bien à cet élève. Je mets beaucoup 
de repères écrits que l’on retrouve à travers les devoirs, les contrôles, 
les évaluations […] Je n’ai pas fait d’aménagement de ma classe. Ma 
collègue a fait un travail mais moi je n’ai rien changé de particulier. » 
C’est surtout à 
l’enseignante spécialisée 
de le faire. Mais travaille 
avec un enseignement 
structuré. 
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5.5. La gestion des comportements inappropriés 
Dans le tableau 5, les avis divergent par rapport à la prise en charge des comportements 
inappropriés et éventuellement violents. Je constate lors de ces interviews que c’est 
principalement aux enseignants et à l’enseignante spécialisée d’y faire face. Le 
psychologue scolaire intervient éventuellement a priori ou a posteriori auprès des 
enseignants. Alors que l’enseignante 1 ne se dit pas prête à assumer une telle 
responsabilité et l’enseignant 2 dit prendre en charge partiellement la situation mais 
n’avoir que très peu de temps. La question du rôle de chacun face à ces situations est donc 
fortement remise en question. 
En ce qui concerne les stratégies proposées face à ces comportements peu propices aux 
règles sociales ou au travail scolaire, nous observons que seul le responsable pédagogique 
propose d’agir et d’anticiper sur l’environnement, notamment les transitions. L’enseignant 
2 et l’enseignante spécialisée travaillent plutôt à partir du comportement et essaient de 
réguler a posteriori par des paroles ou des dessins. Ils n’ont néanmoins pas à faire face à 
des comportements très difficiles à gérer de la part des élèves atteints d’autisme qu’ils 
suivent actuellement. L’enseignante 1 qui n’a jamais eu d’élève autiste dans sa classe se 
pose la question de ce que l’on peut tolérer ou pas. Cette question lance le débat sur la 
norme. 
Tableau 5 : Avis sur la gestion des comportements inappropriés en classe. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. sco. « […] C’est assez systématiquement ce qu’attendraient les 
enseignants, des stratégies qui marchent à 100%.  […] Comme 
psychologue on a une autre démarche, il y a un nombre de démarches 
éducatives propres à une classe que nous ne connaissons pas.  […] on 
a plutôt le rôle de pouvoir offrir le temps à l’enseignant de décoder, 
de parler de ce qui est inapproprié de ce qui peut faire peur, de ce qui 
a pu mettre l’enseignant dans une situation d’impuissance ou 
d’agressivité, de désarroi.   […] Puis de le rattacher à la pathologie de 
l’enfant pour que l’enseignant ne soit un peu moins à tout 
culpabiliser. » 
Aider l’enseignant à 
revenir sur sa pratique et 
chercher avec lui des 
stratégies afin qu’il ne 
culpabilise pas. 
Ens. spé. « Je lui explique ou lui fais un dessin de la situation qu’il a mal 
comprise ou mal supportée. Mais je n’ai pas suivi des élèves qui ont 
des comportements inappropriés qui pourraient vraiment déranger les 
autres. » 
Revenir avec l’élève sur 
la situation à l’aide de 
paroles ou de dessin. 
Resp. péd. «  Je pense qu’il faut imaginer prévoir et soigner les transitions. […] 
Tout ce qu’on peut anticiper, tout le travail d’anticipation qu’on peut 
faire est important, parce qu’il permet à l’enfant de prévoir. » 
Imaginer, prévoir et 
soigner les transitions. 
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5.6. La collaboration entre professionnels 
Dans le tableau 6, les professionnels donnent leur avis sur la collaboration lors d’une 
intégration d’un élève autiste en classe ordinaire. Tous les professionnels interviewés 
soulignent la nécessité de collaborer et de communiquer avec des personnes compétentes. 
La collaboration évoquée par les interviewés se situe à deux niveaux, celui de la réunion 
de tous les professionnels ainsi que les parents et celui de la collaboration entre deux 
personnes ou deux groupes de personnes. En ce qui concerne le premier niveau, tous les 
professionnels qui ont des responsabilités auprès d’un enfant autiste donnent de 
l’importance aux réseaux. Le responsable pédagogique ajoute la nécessité d’une 
observation fine et préalable de l’enfant. Il la considère comme indispensable pour que le 
réseau puisse être efficace. L’inspectrice du SESAF quant à elle trouve que les réseaux 
permettent d’éviter de trianguler et ainsi éclaircir la situation une fois avec toutes les 
personnes concernées. 
En ce qui concerne la collaboration entre deux personnes ou groupes de personnes, les 
enseignants la considèrent comme primordiale. Ils se sentent alors soutenus et aidés dans 
le processus d’intégration. Les spécialistes qui entourent l’enseignant ordinaire donnent 
également de l’importance à ce type de collaboration. L’inspectrice du SESAF évoque 
surtout un partenariat avec la direction de l’établissement. La psychologue scolaire voit 
régulièrement les parents, les enseignants ou la direction. L’enseignante spécialisée se 
Ens. 1 « Je ne sais pas. Je ne sais  pas ce qui est inapproprié ou pas. Je ne 
sais pas si on va faire plus de mal que de bien. Est-ce que l’on fera 
tout faux ou tout juste ? On n’est pas du tout apte à gérer des élèves 
comme ça. » 
 
Ne sait pas et ne se sent 
pas apte à gérer des 
élèves ayant des 
comportements 
inappropriés. 
Ens. 2 « Je n’ai pas de soucis de comportement avec mon élève. Ses 
comportements sont appropriés, il ne fait pas de crises et supporte le 
contact. Il a un niveau de langage qui lui permet d’être à niveau avec 
les autres. Il arrive parfois qu’il soit angoissé et qu’il se mette à 
pleurer et que mon enseignante spécialisée ne soit pas là. Je vais alors 
prendre un moment pour lui, pour le prendre avec moi, le rassurer, 
discuter avec lui, essayer de l’apaiser. Je ne vais pas pouvoir prendre 
beaucoup de temps mais généralement 5 min c’est suffisant pour 
l’orienter sur autre chose ou lui donner la possibilité de surmonter 
son souci. Vu qu’il fait très confiance à l’adulte, il va suivre nos 
conseils. » 
Prendre 5 minutes pour 
lui expliquer la situation, 
l’aider à la surmonter et 
l’orienter sur autre chose. 
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réunit également avec les autres enseignants spécialisés de l’école spécialisée ainsi 
qu’avec l’enseignant de la classe ordinaire.  
Nous notons que l’enseignante 1, qui n’a jamais eu d’élève atteint d’un handicap dans sa 
classe ne saurait pas vers qui se diriger si elle était confrontée à une telle situation. Ce 
manque d’information chez cette enseignante suscite un sentiment d’inquiétude. 
Tableau 6 : Point de vue des professionnels sur la collaboration. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. sco. « Il faut que l’on collabore en réseau […]  Il faut réfléchir en équipe 
pluridisciplinaire. […] Je peux voir avant les parents ou les 
enseignants pour préparer les réseaux et les entretiens. » 
Oui, il faut une 
collaboration en réseau. 
Ens. spé. « Je rencontre régulièrement les enseignantes de l’école spécialisée, 
environ une fois par mois pour faire le lien. Je participe à la synthèse 
de l’enfant, une fois par année avec toute l’équipe de l’école 
spécialisée. En général, on prévoit les réunions de réseau pour réunir 
les gens […] ont lieu tous les 3 mois. » 
Oui, avec des rencontres 
régulières avec les 
enseignants et en réseau. 
Resp. péd. « On lance le projet en concertation avec les parents, en concertation 
après avec l’école (négociations). On préfère prendre du temps, pas 
que ça se fasse dans la bousculade, en trouvant l’enseignant, ou le 
groupe d’enseignants qui a envie d’entrer dans le projet, et en mettant 
une enseignante spécialisée qui connaît l’autiste à disposition de 
l’école ordinaire, qui suit l’enfant tout le temps, pour certains, 
partiellement, pour d’autres, pas du tout. […] la communication entre 
les professionnels doit être importante et l’observation de l’enfant 
doit être très fine. Une observation fine, c’est pouvoir dire « je vois 
que quand les élèves doivent sortir de la classe, lui la quitte 5 minutes 
après ses camarades. […] Donc ça c’est des indicateurs intéressants, 
parce qu’on peut faire quelque chose de ça. […] Si des professionnels 
de notre école interviennent toujours dans l’école ordinaire nous 
participons aux réseaux. Sinon pas.  […] Nous pouvons amener nos 
compétences sur la demande de l’école pour, par exemple dans une 
classe, discuter de l’autisme avec un groupe d’élèves pendant une 
demi-journée […] » 
Oui, il faut concerter les 
parents et l’école 
ordinaire et construire le 
projet avec eux, on 
communique et on 
observe l’enfant de 
manière très fine. 
Insp.  
SESAF 
« J’ai un grand dialogue avec les directions […]  Je pense que c’est 
un partenariat essentiel et on est deux services qui devons collaborer. 
[…] Je crois que les deux services ont compris que l’on est 
complémentaires.  […] Avec les parents c’est pareil, il faut que les 
parents comprennent que le service va mettre ce qui faut en place et 
qu’il va les suivre et les seconder dans leurs démarches en leur disant 
ce qui est possible, facile ou moins facile.  […] Les enseignants sont 
peut-être les personnes que je vois le moins car elles sont  sous la 
direction de la direction de l’établissement. Je les vois dans les 
moments de réseau. […] Je pense que c’est bon que l’on ne triangule 
pas. 
Oui, le partenariat est 
essentiel avec les 
directions des écoles et 
les parents. C’est bon de 
ne pas trianguler. 
Ens. 1 « Je ne sais pas vers qui il faudrait aller mais je ne resterais pas seule 
face à un enfant autiste. […] J’attends que l’on prenne en compte les 
possibilités de l’enseignant. » 
 
Ne sait pas vers qui aller, ne 
resterait pas seule. Il faut 
prendre en compte les 
possibilités de l’enseignant. 
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5.7. Les rôles des spécialistes qui entourent l’enseignant 
Lors de cette recherche, il nous a semblé intéressant de clarifier les rôles de chacun des 
intervenants qui entourent l’enseignant de la classe ordinaire. Par leurs compétences et 
leur spécialisation, ils offrent un soutien à l’enseignant et à l’élève. Dans le tableau 7, tous 
les spécialistes qui entourent l’enseignant disent avoir un rôle clairement défini. Nous 
pouvons constater que ces personnes sont complémentaires. Certaines peuvent être des 
personnes-ressources pour l’enseignant. Il s’agit alors de l’enseignante spécialisée, du 
responsable pédagogique ou de la psychologue scolaire.  
L’inspectrice du SESAF agit de manière indirecte auprès de l’enseignant. Elle va 
davantage travailler avec la direction de l’établissement. Après observation et discussion, 
elle octroie à l’élève des moyens matériels et/ou humains plus ou moins importants. Elle 
aura alors une influence relativement importante sur le soutien qui sera proposé à 
l’enseignant et à l’élève. 
L’enseignante spécialisée déclare à la fois adapter les tâches de l’élève en fonction des 
difficultés, adapter l’environnement et veiller à l’intégration sociale de l’enfant. Elle va 
donc éviter une surcharge de travail pour l’enseignant et également intervenir auprès de 
l’enfant, résoudre ses difficultés liées à son autisme. 
La psychologue scolaire va soutenir les parents, les enseignants ou les membres de la 
direction, selon les besoins de chacun. Elle va participer aux différents réseaux de l’enfant 
et tenter de chercher des solutions avec ses partenaires. Elle ne va pas forcément traiter 
l’enfant en psychothérapie.  
Le responsable pédagogique, va davantage essayer d’assurer le bon fonctionnement de 
l’intégration dont il se dit en être le garant dans un premier temps. Il peut offrir des 
éclairages possibles sur l’autisme et proposer des suggestions. 
 
Ens. 2 « Il y a l’enseignante spécialisée et les spécialistes qui sont autour de 
l’enfant. C’est les principales personnes qui peuvent m’apporter 
quelque chose.  […] Je trouve que c’est la direction qui doit être 
garante d’un contexte positif. » 
 
Oui, avec les spécialistes 
et l’enseignante 
spécialisée. C’est à la 
direction d’être garante 
du contexte positif. 
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Tableau 7 : Clarification des rôles des spécialistes qui entourent l’enseignant. 
5.8. La formation des professionnels en autisme 
Lors de notre recherche, nous souhaitons connaître le parcours des personnes travaillant 
avec les enfants atteints d’autisme dans le cadre scolaire.   
Les professionnels interviewés n’ont reçu aucune formation initiale poussée en autisme 
mise à part l’inspectrice du SESAF qui a eu une formation lors de ses études 
d’enseignante spécialisée. L’enseignante 1, l’enseignante spécialisée et la psychologue 
scolaire disent avoir eu un apport théorique durant leur formation initiale mais celui-ci 
reste peu approfondi par rapport à la complexité de la prise en charge de ce spectre. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. sco. « […] La psychothérapie n’est pas notre mission première. Un enfant 
qui a un diagnostic très lourd […] qui a des nécessités 
d’enseignement spécialisé, on ne les prend pas en psychothérapie ici. 
Lors des réseaux, soit on participe en tant que psychologue de la 
famille de la situation,   […] on a peut-être fait un bilan, orienté et 
souvent on reste important pour les parents. […] on peut aussi avoir 
des rôles où on est  […] conseiller de la direction scolaire.  Notre 
mission […] s’arrête quand on entre dans le domaine qui s’intrique 
avec la pédopsychiatrie. » 
 
Soutenir les parents, 
conseiller la direction. 
Ens. spé. « Je dirais : limiter les situations qui pourraient être sources 
d’angoisse, adapter l’environnement, rassurer l’enfant, travailler les 
compétences sociales autant avec l’enseignant qu’avec les élèves. 
[…] intervenir auprès des autres élèves, veiller à ce que toutes les 
consignes soient bien comprises  […] Adapter des évaluation ou des 
exercices, explications écrites des mots difficiles (par exemple dans 
les lectures expliquées), favoriser les activités en groupe, aider les 
élèves à inviter l’enfant à venir dans le groupe. » 
Intervention au sein de la 
classe, avec tous les 
acteurs (enseignant, 
élève atteint d’autisme, 
camarades) 
Resp. péd. « C’est d’assurer le bon fonctionnement du processus d’inclusion. 
D’en être le garant dans un premier temps.  […]  Mon autre rôle, 
c’est par rapport à ma formation en autisme, c’est le fait d’offrir tous 
les éclairages possibles,  […] je suis énormément d’enfants, donc j’ai 
un recul nécessaire qui me permet de faire des généralisations, ou de 
poser des questions qui amènent des éléments qui précisent plus la 
problématique de l’enfant.  […] par rapport aux moyens, je peux 
aussi en amener, sans connaître l’enfant  […]  » 
Assurer le bon 
fonctionnement de 
l’inclusion, offrir des 
éclairages en autisme, 
amener des moyens. 
Insp. 
SESAF 
« Je suis présente lors de l’élaboration du projet. C’est-à-dire de me 
rendre compte du projet puis de définir avec les partenaires les 
besoins de l’enfant pour cette inclusion, c’est-à-dire les moyens à 
mettre à disposition que ce soit matériels ou humains et financiers et 
ensuite d’octroyer les moyens pour que le projet puisse démarrer. Il y 
a deux positions : l’évaluation et l’octroi de mesures. » 
Mettre les moyens 
financiers, humains et 
matériels à disposition. 
Evaluer le projet. 
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La psychologue scolaire et l’enseignant 2 disent s’être plutôt formés par la suite, par 
intérêt. Suite à la rencontre d’enfants atteints d’autisme, ils ont lu des livres sur le sujet ou 
regardé des émissions. Le responsable pédagogique s’est spécialisé en autisme par la 
suite, lors de différents cursus professionnels. 
Tableau 8 : La formation des professionnels en autisme. 
5.9. Les conditions d’intégration 
Dans le tableau 9, les interviewés mettent en évidence les conditions qu’ils jugent 
importantes lors de l’intégration d’un élève atteint d’autisme. 
Deux types de conditions peuvent être distinguées : les conditions indépendantes à l’élève 
et les conditions liées à l’élève. La grande majorité des interviewés donne de l’importance 
plutôt au premier type de conditions évoquées. Ils soulignent la nécessité de la motivation 
de l’enseignant, la motivation des parents, du soutien d’un enseignant spécialisé formé en 
autisme, la mise en place du réseau, une clarification du projet pour tous…  
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. sco. « J’ai fait une formation entre 1992 et 1997. J’ai fait une partie de ma 
formation à Lausanne et ma licence, mon post-grade à l’université de 
Genève. C’était une formation universitaire extrêmement théorique, 
donc oui on lit beaucoup sur la psychose, les pathologies. Mais on 
n’avait rien qui ressemblait à de la pratique ou à des observations de 
cas. […] J’ai fait un stage en centre thérapeutique de jour, […] j’ai 
travaillé quelques temps dans l’enseignement spécialisé, et c’est là 
que j’ai plutôt vu des enfants et à partir des cas concrets, je me suis 
formée, j’ai lu, j’ai écouté. » 
Formation 
principalement après 
les études lors 
d’exercices pratiques et 
par intérêt personnel.  
Ens. spé. « J’ai fait ma formation en 1977 à l’école d’études sociale. Nous 
avions des cours sur la psychose infantile, l’handicap mental. On 
parlait de l’autisme de manière générale et restreinte. […] » 
Formation restreinte 
lors des études.  
Resp. péd. « Alors, dans le cadre de ma formation d’enseignant, qui est ma 
formation de départ, en fait non. On n’avait aucune information sur 
l’autisme. C’est vraiment par la suite, dans mes différents cursus 
professionnels que je me suis spécialisé en autisme. » 
Formation par la suite 




Oui, lors de ma formation d'enseignante spécialisée entre 2001 et 
2003 mais pas du tout lors de ma formation d'enseignante secondaire 
qui date un peu. 
 
Oui : formation 
enseignante spécialisée 
Non : formation 
enseignante secondaire.  
Ens. 1 « On a eu 2 périodes à l’Ecole Normale dans le cadre du cours de 
psychologie. » 
Deux heures à l’école 
normale. 
Ens. 2 « Non pas du tout, si ce n’est des choses que j’ai pu retenir 
d’émissions que j’ai regardées ou  de films que j’ai vus ou d’articles 
que j’ai pu saisir au passage une fois ou l’autre. Mais aucune 
formation orientée dans ce sens-là. » 
Aucune formation 
académique mais 
formation à la volée et 
par intérêt. 
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L’enseignante 1 demande la nécessité de laisser le choix à l’enseignant d’accepter ou pas 
un tel projet. Elle met également en avant la disposition de périodes de décharge pour 
l’enseignant. Cela rejoint ce que dit le responsable pédagogique pour la thématique 
suivante. Elle dit également qu’il est important de laisser aux parents le libre choix de 
laisser ou pas leur enfant dans cette classe.   Seul le responsable pédagogique établit des 
conditions en lien avec l’élève. Nonobstant, les autres personnes ont davantage donné leur 
avis sur les conditions en lien avec l’élève lors de la question 4.1. Le responsable 
pédagogique déclare que celui-ci doit pouvoir être suffisamment souple et supporter de ne 
plus avoir tous les rituels de la classe spécialisée et présenter peu de troubles de 
comportement. L’inspectrice du SESAF déclare que chaque enfant peut être accueilli pour 
autant que le projet soit clair et que les partenaires soient motivés. Ils examinent 
également chaque situation au cas par cas, sans protocole clair. 
Tableau 9 : Point de vue des professionnels sur les conditions d’intégration. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. sco. « Il faut absolument si possible la motivation de l’enseignant de la 
classe régulière car cela implique plein de choses. On ne peut pas 
faire sans un enseignant formé spécifiquement et pas avec n’importe 
quel enseignant spécialisé. Je suis très sensible au travail en réseau. Il 
faut que ce soit clair avec les enseignants, les parents et les autres 
professionnels. » 
 
Les motivations de 
l’enseignant de la classe 
régulière, un enseignant 
et une enseignante 
spécialisée formée 
spécifiquement, une 
discussion en réseau. 
Ens. spé. « Je pense comme Anne Amsler. »    
Resp. péd. «  […] que les parents soient partants avec ce type de projet. […] que 
nos partenaires de l’école ordinaire, les enseignants, qui vont 
accueillir ces enfants soient partants. S’ils ne le sont pas, autant ne 
pas essayer. […] qu’on puisse offrir un accompagnement depuis 
l’école spécialisée à l’école ordinaire, dans le sens qu’un certain 
nombre d’outils doivent être transmis à l’école ordinaire pour faciliter 
[…] l’inclusion de l’enfant. Et les autres conditions […] , c’est 
comment fonctionne l’enfant, […] il faut qu’il présente peu de 
troubles de comportements, qu’il puisse quand même être 
relativement souple, qu’il ne reste pas trop facilement dans les 
ornières, qu’il supporte de ne pas avoir tous les rituels qu’il peut 
avoir habituellement dans le cadre de l’école spécialisée. Qu’il 
supporte des changements impromptus qui peuvent arriver. » 
Les parents, les 
enseignants de la classe 
ordinaire doivent être 
partants. 
Il faut un 
accompagnement de la 
classe spécialisée. 
Il faut que l’enfant 
présente peu de troubles 
de comportements, qu’il 
soit souple sans avoir 
besoin de trop de rituels 




« Il n’y a pas de protocole clair mais il faut qu’il y ait un projet donc 
une des règles essentielles c’est que le projet soit clair, que tout le 
monde et surtout les parents en soit convaincus, aient envie que cela 
se passe, que le milieu qui accueille le ou les enfant(s) soit ouvert et 
que tous ensemble on discute du projet. Pour moi, chaque enfant est 
différent et chaque projet est différent. […] Chaque enfant peut être 
accueilli. » 
Projet clair et que tout le 
monde et surtout les 
parents en soient 
convaincus. Milieu 
ouvert et discussion. 
Prise de décision au cas 
par cas. 
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5.10. Les besoins de l’enseignant 
Le tableau 10 montre quels sont les soutiens privilégiés pour l’enseignant lors d’une 
intégration d’un élève atteint d’autisme.  
L’enseignant spécialisé, l’inspectrice du SESAF, la psychologue scolaire s’accordent sur 
la nécessité d’une aide spécialisée. La psychologue scolaire, l’enseignante 1 et 
l’inspectrice du SESAF insistent sur l’importance du dialogue, de l’écoute. L’enseignante 
1 demande qu’il n’y ait pas de jugement ou de culpabilisation. Les enseignants 1 et 2 ainsi 
que l’inspectrice du SESAF demandent une formation continue. Le responsable 
pédagogique insiste sur une nécessité qui n’existe pas actuellement dans la loi scolaire: la 
reconnaissance financière pour les enseignants qui accueillent un enfant atteint d’autisme. 
Tableau 10 : Opinion sur les besoins de l’enseignant. 
Ens. 1 « D'abord que l'enseignant soit d'accord avec cette intégration. 
Ensuite, que l'effectif de la classe ne dépasse pas 15 élèves, élève 
intégré compris. Que l'enseignant soit accompagné, coaché par des 
spécialistes tout au long de l'intégration et formé à recevoir un enfant 
autiste. Que l'enseignant dispose de périodes de décharges 
équivalentes aux heures passées en réseaux, concertations, entretiens.  
Et enfin, que les parents des autres élèves soient informés de la 
situation et que s'ils refusent que leur enfant soit dans cette classe, ils 
puissent changer leur enfant de classe.  
 
En ce qui me concerne, je ne me sens pas capable, à l'heure actuelle 
et vu ma formation professionnelle, d'intégrer un enfant autiste dans 
un groupe classe. D'après ce que Mme Lyon avait dit lors de sa venue 
à XX, un enseignant aura le choix de refuser. Mais avec quelles 
conséquences ? Mystère ... » 




accompagné par des 
spécialistes, périodes de 
décharges. Les parents 
doivent être informés 
avec la possibilité de 
faire changer leur enfant 
de classe. Se sent pas 
capable de gérer un tel 
projet. » 
Ens. 2 « Il faut que les parents et que les spécialistes qui entourent l’élève se 
prononcent au cas par cas. Il ne faut pas qu’il y ait de principes 
généraux mais que ce soit vraiment vu au cas par cas. Le contexte 
doit permettre l’intégration. Par exemple, le cadre, le suivi par un 
enseignant spécialisé afin de créer un contexte satisfaisant pour 
l’intégration. Il faut que l’enseignant se sente soutenu, qu’il ait 
quelqu’un de référent qui permet de créer un contact entre les 
différents intervenants. » 
Les parents et les 
spécialistes se 
prononcent au cas par 
cas. Le contexte doit 
permettre l’intégration. 
L’enseignant doit être 
soutenu. 
Sujet Verbatim Mots-clés/sujets clés 
Psy. sco. « L’enseignant a besoin d’un enseignant spécialisé. […] Il a […] 
besoin d’un réseau, dans lequel il se sent soutenu et entendu. Il doit 
[…] s’informer, se renseigner, s’intéresser… » 
Enseignant spécialisé, 
réseau, doit être d’accord 
de s’informer, se 
renseigner et s’intéresser. 
Ens. spé. « Une aide spécialisée est indispensable. Il faut préparer les enfants à 
accueillir l’enfant atteint d’autisme, aller dans la classe avant pour 
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Resp. péd. «  […] qu’il ait une connaissance de l’autisme. […]  Il devrait y avoir 
une reconnaissance financière. […] Et là il doit y avoir un choix de la 
part des directions sur le fait qu’on ne peut pas encombrer les classes 





financière. Ne pas avoir 




« […]  qu’il doit être mis en confiance. […] qu’on lui explique ce qui 
se passe avec cet enfant. […] qu’on l’écoute quand il va poser des 
questions. […] d’être mis en sécurité.  Et ensuite il a besoin, […], au 
tout début en tout cas, d’être secondé pour garder la confiance et 
permettre à l’enfant de se sentir en confiance. Après il a aussi besoin 
qu’on lui fasse confiance.  […] un petit peu de formation continue 
fait du bien […] » 
Mise en confiance, 
écoute, sécurité. Besoin 
d’être secondé et par la 
suite qu’on lui fasse 
confiance. Formation 
continue. 
Ens. 1 « De formation, d’information, de dialogue, l’écoute des autorités 
scolaires sans qu’il y ait un jugement ou une culpabilisation. » 
Formation, information, 
dialogue, écoute. Pas de 
jugement ou de 
culpabilisation. 
Ens. 2 « D’une formation sur le tas qui soit spécifique aux problèmes que 
l’on rencontre. […] l’on devrait débloquer les crédits et une 
formation assez rapidement pour un enseignant qui sera confronté à 
cela et d’un soutien dans la classe. 
Formation et soutien en 
classe. 
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6. Discussion 
A partir de l’analyse des résultats que nous venons de présenter ci-dessus, plusieurs 
éléments peuvent être discutés avec la littérature : 
Nous avons pu constater que tous les professionnels n’ont pas un avis tranché sur 
l’intégration des élèves autistes en classes ordinaires. Au contraire, ils estiment qu’il est 
important de considérer et d’examiner chaque situation et de construire un projet  
intégratif ou non selon chaque cas d’enfant atteint d’autisme. Les représentations des 
enseignants sont beaucoup centrées sur leur vécu et leurs expériences qu’ils (n’) ont (pas) 
eues et évoquent ainsi un certain nombre de conditions que nous reprendrons plus loin. 
Nous ne sommes pas en mesure de comparer cette recherche avec l’expérience de Ramel 
& Longchamp (2009) ni avec celle de Doudin et al. (2007) par manque de complétude et 
d’interviews. Toutefois, nous pouvons noter que les propos des interviewés coïncident 
pour la plupart avec la politique actuelle dans la loi sur l’enseignement obligatoire. Si 
l’avant-projet de loi sur l’enseignement obligatoire (2009) est accepté, une grande 
majorité d’élèves atteints d’autisme seront inclus en classes ordinaires. Dans cette 
perspective, seule la professionnelle du SESAF, qui octroie les financements de l’Etat 
pour ces élèves, semble avoir une conception plus proche de l’inclusion (Clottu et al., 
2011 ; Bonvin, 2011 ; Ramel, 2011 ; Doudin, 2011; Elliot et al., 2004) que de l’intégration 
(Moulin, 1992 ; Boutin et Groupil, 1976 ; Bélanger, 2004 ; Bonvin, 2011).  
Certains professionnels considèrent que ces élèves peuvent être intégrés seulement sous 
certaines conditions. Dans les propos relatés, on voit apparaître deux types de conditions : 
les conditions liées à l’élève et les conditions indépendantes à l’élève. La nécessité de 
disposer d’une enseignante spécialisée venant de l’école spécialisée qui traite l’enfant, la 
collaboration, la motivation de l’enseignant, des parents, des autres élèves de la classe 
ainsi qu’un projet clair font parties des conditions extrinsèques à l’enfant. La collaboration 
fait aussi partie d’une des conditions évoquée par de nombreux auteurs que nous avons 
consultés (Peeters, 2008 ; Schopler et al., 2002 ; Bonjour et Lapeyre, 2000 ; Jordan et 
Powell, 1997 ; Mesibov, 1997 ; Ramel et Angelucci, 2009). Burszteil et Gerber (2001) ont 
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également, dans leur étude, mis entre autre en avant l’importance de la motivation de 
l’enseignant lors du processus d’intégration. Celui-ci doit viser l’équité (Durbeuil, 2002). 
A plusieurs reprises lors des interviews, les professionnels ont insisté sur l’importance de 
la clarification du projet pour tous. Ces propos coïncident avec ceux retenus dans la 
littérature (Hameury et al., 2006 ; Rivat et Forjet, 2006) qui demandent une évaluation 
fine de la situation et précision des objectifs et modalités d’accueil.  
Deux interviewés disent accorder de l’importance à la reconnaissance financière de 
l’enseignant. Cette condition n’apparaît pas dans la littérature ou les textes de loi. Elle 
pourrait troutefois, à notre avis, effectivement être envisagée mais nous ne sommes pas 
persuadés qu’elle ait une influence sur la réussite de l’intégration et la motivation de 
l’enseignant. Nous avons été frappés par les propos de l’enseignante 1 qui disait que les 
parents doivent pouvoir choisir s’ils mettent ou non leur enfant dans une classe dans 
laquelle il y a un enfant atteint d’autisme. Nous n’avons vu aucune publication qui 
soutenait cela. Nous pensons effectivement que cela pose des problèmes éthiques 
contraires à une perspective d’intégration ou d’inclusion. Le manque de langage, les 
comportements agressifs, la rigidité et le besoins de rituels sont les principales conditions 
intrinsèques à l’enfant qui peuvent faire obstacle à l’intégration. On retrouve la plupart de 
ces conditions dans les propos d’Amsler (2007). Ce qui n’a pas été évoqué chez les 
professionnels mais que l’on retrouve dans les propos de Philip et al. (2009) est la 
problématique de la déficience mentale sévère associée à l’autisme qui nécessiterait une 
prise en charge trop lourde en classe ordinaire.  
Par rapport aux comportements inadaptés, inappropriés ou agressifs (DSM IV, 2000-
2003 ; Powell et Jordan, 1997) qui peuvent être parfois sources d’inquiétude chez les 
professionnels, nous remarquons que seul le responsable pédagogique cite l’adaptation de 
l’environnement présenté par notamment Schopler, Reichler & Lansing (2002). Peeters 
(2008), Powell & Jordan (1997) stipulent que cette stratégie est fondamentale pour 
anticiper de tels comportements. Les autres professionnels travaillant en classe, travaillent 
plutôt à partir du comportement et régulent par la suite. Cela s’explique peut-être par le 
fait qu’ils n’ont pas d’élèves présentant de gros problèmes de comportement dans leurs 
classes. Il est intéressant de mentionner que l’enseignante qui n’a pas eu d’élèves atteints 
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d’autisme dans une de ses classes considère que ce n’est pas à elle de gérer les 
comportements de ces élèves. La psychologue scolaire, quant à elle, souligne justement 
qu’elle va aider l’enseignant à réguler son comportement vis-à-vis de l’élève et essayer de 
chercher avec lui des solutions. Ces propos nous interrogent sur le rôle de l’enseignant 
face à de telles situations.  
La conception des besoins de l’enseignant varie également selon les professionnels. Alors 
que certaines suggestions coïncident avec les conditions d’intégration indépendantes à 
l’enfant (aide spécialisée, dialogue, écoute) d’autres diffèrent. Trois professionnels dont 
les deux enseignants manifestent le besoin de formation continue. Le responsable 
pédagogique demande une reconnaissance financière.  L’enseignante 1 souhaite un 
soutien moral sans jugement ou culpabilisation. Nous remarquons que tout ce qui a été 
évoqué, sauf peut-être la proposition du responsable pédagogique et de l’enseignant 2, 
sont des besoins qui coïncident avec le soutien instrumental décrit par Doudin, Curchod-
Ruedi & Lafortune (2011). Ces soutiens ont pour but de maintenir l’enseignant dans la 
profession sans qu’il coure le risque du burnout (Doudin, 2011). Il y a effectivement 
différents types de besoins qui sont évoqués : financiers, humains, psychologiques. 
Personne chez les interviewés n’évoque néanmoins de besoins matériels et 
d’aménagement de l’environnement (Schlopler, Reichler et Lansing, 2002).    
Lors des entretiens, nous nous sommes aperçus que la plupart des professionnels n’avaient 
pas ou très peu de formation académique en autisme en général et à la prise en charge 
qu’elle soit thérapeutique ou éducative. Certains se sont formés plus tard par eux-mêmes, 
par intérêt et/ou ont acquis de l’expérience. Trois de ces derniers évoquent dans le 
paragraphe précédent le besoin de formation continue pour les enseignants. Nous notons 
la nécessité de se former et de s’informer.  
Cela nous permet ainsi de faire le lien avec les stratégies éducatives que proposent 
notamment les programmes TEACCH et ABA dans la littérature (Schopler et al., 2002 ; 
Leaf et McEachin 2008 ; Bruderlein, 2006 ; Bondy et Forst, 2002 ; Mesibov, 1995). Ceux-
ci nécessitent une formation spécifique, des ressources humaines et matérielles et la 
possibilité de travailler de manière individuelle avec l’enfant. En ce qui concerne les 
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stratégies éducatives, TEACCH et ABA sont connues par les professionnels qui entourent 
les enseignants. La psychologue note néanmoins qu’elle ne se sent pas capable de se 
prononcer sur ces méthodes. Le responsable pédagogique ainsi que l’enseignante 
spécialisée déclarent que TEACCH est nécessaire pour certains enfants qui ont besoin 
d’une très grande prise en charge, ce qui n’est pas forcément le cas dans l’intégration. 
L’inspectrice du SESAF note qu’il est important de les utiliser pour les enfants qui 
relèvent de ce besoin. Les enseignants néanmoins, n’ont pas l’air de les connaître 
particulièrement. Toutefois, l’enseignant ayant un élève autiste dans sa classe connaît le 
fonctionnement de son élève et considère son enseignement comme étant suffisamment 
structuré et visuel pour qu’il lui convienne bien. Tous, sauf l’enseignante 1, s’accordent 
sur le fait que ces enfants ont besoin de repères visuels, d’un enseignement structuré qui 
sont finalement les fondements du programme TEACCH.  
De plus, il reste la question de l’individualisation des apprentissages que beaucoup 
d’auteurs ayant traité le spectre autistique prônent (Peeters, 2008 ; Schopler et al,, 2002 ; 
Jordan et Powell, 1997 ; Mesibov 1995 ; Leaf et McEachin 2008 ; Bondy et Forst, 2002 ; 
Bruderlein, 2006). Le responsable pédagogique déclare qu’il n’est pas possible dans une 
classe ordinaire de procéder à une totale individualisation des apprentissages. Les 
enseignants et l’enseignante spécialisée disent faire de la différenciation pédagogique en 
fonction par exemple des difficultés ou du rythme.  Il est vrai que si les programmes sont 
totalement individualisés, on peut se demander quels seraient les buts de l’intégration de 
ces élèves, puisque ceux-ci ne participent pas aux activités de la classe et seraient donc 
dans la classe uniquement en intégration physique (Moulin, 1992). En outre, un projet 
individualisé (Danancier, 1999) dont les objectifs sont clairement définis (Hameury et al., 
2006) semble être tout de même prôné par les professionnels sans néanmoins que tout soit 
systématiquement individualisé.  
Plusieurs élèves atteints d’autisme sont intégrés pour se socialiser avec les autres élèves 
dits « typiques » (Moulin, op.cit..). Urban et Urban (1994) ainsi que Tardif (1994) prônent 
une démarche de tutorat, d’entraide. On voit que les enfants atteints d’autisme n’ont pas 
toute la responsabilité dans le processus d’intégration sociale. Les résultats de la recherche 
montrent que les professionnels vont donner beaucoup d’importance aux autres élèves 
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pour la réussite de cette intégration. Ils ne mentionnent nénamoins par la notion de tutorat. 
Selon le responsable pédagogique et l’enseignante spécialisée, cette dernière a également 
un gros rôle dans le sens qu’elle doit veiller à ce que le climat y soit propice et ainsi aider 
l’enfant à aller vers les autres élèves.  
La collaboration entre professionnels et parents est considérée comme primordiale dans 
les différentes lois scolaires (1977, 1984) et dans la littérature relative au concept 
d’autisme ainsi qu’aux concepts d’intégration et d’inclusion (Ramel et Angelucci, 2009 ; 
Mesibov, 1995 ; Schopler et al., 2002; Peeters, 2008 ; Bonjour et Lapeyre, 2000 ; Jordan 
et Powell, 1997 ; Mesibov, 1997 ; Moulin, 1992 ). Les résultats de la recherche 
confirment cette affirmation. Les professionnels collaborent tous ensemble lors des 
réseaux dont les rôles sont bien définis. De par la complémentarité de leurs compétences 
(Jordan et Powell, 1997 ; Bonjour et Lapeyre, 2000), ils peuvent apporter un soutien 
(Doudin, Curchod-Ruedi et Lafortune, 2010) et prendre des décisions. Leurs rôles sont 
clairement définis. Nous pouvons alors distinguer deux manières de collaborer : la 
collaboration en réunion de réseau et la collaboration entre deux personnes ou groupe de 
personnes au sein de la classe par exemple. Le premier type nécessite une observation fine 
de la situation selon le responsable pédagogique. Elle permet également d’éviter de 
trianguler selon l’inspectrice du SESAF. En ce qui concerne le deuxième type de 
collaboration, une grande partie des interviewés déclarent collaborer de manière plus 
fréquente avec les professionnels les plus proches (enseignante spécialisée-enseignant) de 
leur profession. Dans cette perspective, lorsque la collaboration tend la la coopération et 
au co-enseignement (entre enseignants) (Ramel et Angelucci, 2009), nous pensons que 
c’est encore davantage bénéfique pour l’élève et l’enseignant. On voit alors apparaître la 
notion d’aide. L’enseignant n’est pas seul face à la situation. Il est entouré d’autres 
professionnels qui lui apportent une aide spécialisée, psychologique, matérielle ou liée à la 
gestion des comportements.  
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7. Conclusion  
Nous venons de discuter certains aspects liés aux concepts d’autisme et d’intégration. 
Nous pouvons constater que la prise en charge lors de l’intégration des élèves autistiques 
nécessite un certain nombre de prérequis et de conditions. Les participants que nous avons 
interrogés nous ont montré que ce processus ne peut être figé et être appliqué à chaque 
élève selon le même protocole. Ainsi, la collaboration entre partenaires s’avère nécessaire.  
Arrivant au terme de cette recherche, il nous paraît nécessaire de souligner quelques 
problèmes rencontrés au cours de ce travail : 
Par rapport à la revue de la littérature, nous avons au départ accordé beaucoup 
d’importance à l’autisme et à ses caractéristiques dans le chapitre « définition de 
l’autisme » ainsi que dans le chapitre « le spectre autistique et ses capacités 
intellectuelles ». Ce qui entraînait parfois un certain nombre de répétitions. Nous avons 
alors dû davantage sélectionner le contenu afin de ne garder que l’essentiel de la 
thématique abordée dans chacune de ces parties. En ce qui concerne la chapitre consacré 
plutôt à l’enseignement spécialisé et à l’intégration, nous avons eu encore plus de peine à 
ne retenir que l’essentiel. En effet, le tri de l’information dans la littérature a été pour nous 
très difficile. Nous avons alors été amenés à devoir enlever des paragraphes complets pour 
n’en retenir que quelques phrases. A l’inverse, nous pensons que certaines thématiques 
auraient pu être traitées dans la littérature, comme par exemple, la formation des 
professionnels en autisme. Il aurait en effet été intéressant de se renseigner concrètement 
sur les formations en autisme que proposent les Hautes Ecoles ou l'Université dans le 
canton de Vaud. 
Par rapport au canevas d’entretien, nous pensons que celui-ci aurait pu être plus élaboré. 
En effet, certaines questions étaient posées de manière maladroite ou manquaient de 
précision. Lors de certains entretiens, il aurait été nécessaire de relancer la thématique par 
éventuellement une deuxième question si la première avait été mal interprétée. Toutefois, 
sur le moment, nous n’avions pas de question de relance et nous ne nous sommes pas tout 
aperçus de certaines incohérences ou incomplétudes avec ce que nous attendions comme 
réponse et ainsi pouvoir faire un lien avec la littérature. Nous pensons alors qu’avant 
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d’aller interroger les personnes sur le terrain, il est nécessaire, lors d’une prochaine 
recherche, que nous nous documentions davantage dans la littérature et que nous 
identifions mieux ce que nous recherchons, le type de réponse que nous attendons pour 
chacune des thématiques. Cela nous permettrait alors d’éviter un certain nombre de 
remaniements par la suite. 
Lors de la réalisation des entretiens, nous avons ressenti un certain flou de notre part et de 
la part de certains de nos interviewés par rapport aux termes « intégration » et 
« inclusion ». En effet, la définition de ces deux termes était encore confuse, pour certains 
interviewés, comme pour nous-mêmes. Toutefois, cela n’a pas eu vraiment d’incidence 
sur les résultats de notre recherche et leur analyse. 
Lors de deux interviews, nous avons oublié d’élaborer une question, pour l’un, relative à 
la formation en autisme et pour l’autre aux conditions d’intégration. Il a en effet été 
difficile d’adapter les questionnaires en fonction  de la profession de interviewés tout en 
arrivant à ce que leurs questions, parfois individualisées, se rejoignent pour constituer une 
thématique. Nous sommes alors d’avis que pour éviter de devoir revoir les personnes pour 
une question, d’avoir une vision globale de toutes les thématiques. Ainsi, nous sommes 
amenés à nous assurer que tous les participants aient été interviewés pour les thématiques 
pour lesquelles nous avons besoin de leur avis.  
Nous pensons également que certaines thématiques auraient pu être regroupées car nous 
avons l’impression parfois de nous répéter. Par exemple, en ce qui concerne la thématique 
en lien avec les conditions et celle des besoins, nous avons remarqué que beaucoup 
d’éléments sont répétés dans l’un ou l’autre des tableaux. Nous pensons alors que cela 
rejoint la problématique du canevas d’entretien lors duquel nous aurions dû être davantage 
précises et claires dans nos questions et faire en sorte qu’il n’y ait pas de répétitions 
possibles. 
Par rapport aux pistes de recherches, nous proposerions de mener une recherche plus 
approfondie sur la collaboration lors de la transition entre l’enseignement spécialisé et 
l’enseignement ordinaire d’un élève atteint d’autisme. Il serait en effet intéressant de 
mieux comprendre comment les partenaires collaborent lors de cette transition et quels 
 Noémie Cordey 05/2011 67 /92 
   
 
sont les apports de l’enseignement spécialisé pour l’enseignement ordinaire. Enfin, on 
pourrait également questionner l'enseignant ordinaire sur ce qu’il retient de ces éventuels 
conseils et comment il les met en pratique dans sa classe. Une autre suggestion de 
recherche pourrait être celle de la prise en compte et la gestion des difficultés qu’éprouve 
un élève autiste lors de la résolution d’un problème, d’une tâche complexe. Il serait 
intéressant alors de connaître comment les spécialistes de l’enseignement travaillent pour 
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Documents annexes 
Canevas d’entretien pour l’enseignante spécialisée 
 
• Est-ce que, lors de votre formation, vous avez eu l’occasion de vous informer sur 
l’autisme ? 
• Que pensez-vous de L’intégration des élèves autistes en classes ordinaires ? 
• Que proposez-vous/faites-vous afin de gérer les comportements inappropriés en 
classe ? 
• Quelles stratégies éducatives utilisez-vous ? (TEACCH…) 
• Est-ce que vous individualisez systématiquement l’enseignement pour ces élèves ?  
• Que faites-vous pour que l’élève atteint d’autisme soit intégré socialement ? 
• Quel est votre rôle ? 
• Comment collaborez-vous afin que le soutien soit efficace ? 
• Quelles sont selon vous les conditions de L’intégration ? 
• De quoi l’enseignant aurait-il besoin pour faciliter l’intégration un élève autiste ? 
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Canevas d’entretien pour l’inspectrice SESAF 
• Est-ce que, lors de votre formation, vous avez eu l’occasion de vous informer sur 
l’autisme ? 
• Quelles sont les conditions pour que les élèves autistes soient intégrés en classes 
ordinaires ? 
• Que pensez-vous de l’intégration des élèves autistes en classes ordinaires ? 
• Quel est votre rôle ? 
• Quels aménagements proposez-vous pour les élèves autistes inclus en classes 
ordinaires ?  
• Quelles stratégies éducatives encouragez-vous ? 
• Quels sont les objectifs fixés par le SESAF pour ces élèves ? 
• De quoi l’enseignant aurait-il besoin pour intégrer un élève autiste ? 
• Quels sont les différents soutiens que peut offrir le SESAF à ces élèves ? 
• Comment collaborez-vous avec la Direction de l’Etablissement, les enseignants et les 
parents ?  
• Quelle influence avez-vous dans la construction du projet pédagogique ? 
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Canevas d’entretien pour l’enseignante 1 
 
• Est-ce que, lors de votre formation, vous avez eu l’occasion de vous informer sur 
l’autisme ? 
• Que pensez-vous de l’intégration d’un élève autiste en classe ordinaire ? 
• Quelles sont selon vous les conditions pour qu’un élève soit intégré en classe ordinaire 
? 
• Comment géreriez-vous les comportements inappropriés, en classe, d’un élève 
autiste ? 
• Un élève autiste va rencontrer des problèmes sociaux. Que feriez-vous pour que 
l’enfant soit intégré socialement ? 
• Quelles stratégies éducatives mettriez-vous en place ? 
• Adapteriez-vous l’environnement de la classe pour cet enfant ? Si oui comment ? 
• Individualisez-vous votre enseignement pour cet élève ? 
• Feriez-vous appel à quelqu’un pour vous aider ? Si oui vers qui iriez-vous? 
• Qu’attendriez-vous des spécialistes qui vous entourent ? 
• Comment collaborez-vous ? 
• De quoi l’enseignant aurait-il besoin pour faciliter l’intégration un élève autiste ? 
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Canevas d’entretien pour l’enseignant 2 
 
• Est-ce que, lors de votre formation, vous avez eu l’occasion de vous informer sur 
l’autisme ? 
• Lorsque vous avez appris qu'un élève autiste intégrait votre classe, qu’avez-vous fait? 
• Que pensez-vous de l’intégration d’un élève autiste en classe ordinaire ? 
• Quelles sont selon vous les conditions d’inclusion d’un élève autiste en classe 
ordinaire? 
• Comment gérez-vous les comportements inappropriés, en classe, d’un élève autiste ? 
• Un élève autiste va rencontrer des problèmes sociaux. Que faites-vous pour que 
l’élève soit intégré socialement ? 
• Quelles stratégies éducatives mettez-vous en place ? 
• Adaptez-vous l’environnement de la classe pour cet enfant ? Si oui comment ? 
• Individualisez-vous votre enseignement pour cet élève ? 
• Faites-vous appel à quelqu’un pour vous aider ? Si oui vers qui allez-vous? 
• Qu’attendez-vous des spécialistes qui vous entourent ? 
•  Comment collaborez-vous ? 
• De quoi l’enseignant aurait-il besoin pour faciliter l’intégration un élève autiste ? 
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Canevas d’entretien pour le responsable pédagogique 
• Est-ce que, lors de votre formation, vous avez eu l’occasion de vous informer sur 
l’autisme ? 
• Que pensez-vous de l’inclusion des élèves autistes en classes ordinaires ? 
• Quelles sont selon vous les conditions pour qu’un élève soit inclus en classe ordinaire 
? 
• Que proposez-vous/faites-vous afin de gérer les comportements inappropriés en 
classe ?  
• Quelles stratégies éducatives proposez-vous aux enseignants en classe ordinaire?  
• Que pensez-vous de l’enseignement individualisé en classes ordinaires?  
• Comment intégrer ces élèves socialement ?  
• Comment se déroule la transition entre la classe d’enseignement spécialisé et la classe 
ordinaire ? Comment collaborez-vous afin que le soutien soit efficace ? 
• Participez-vous encore aux réseaux une fois l’élève intégré en classe ordinaire ? 
• Quel est votre rôle ? 
• De quoi l’enseignant aurait-il besoin pour faciliter l’intégration un élève autiste ? 
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Canevas d’entretien pour la psychologue scolaire 
 
• Est-ce que, lors de votre formation, vous avez eu l’occasion de vous informer sur 
l’autisme ? 
• Que pensez-vous de L’intégration des élèves autistes en classes ordinaires ? 
• Quelles sont les conditions pour que ces élèves soient intégrés en classes ordinaires ? 
• Que proposez-vous aux enseignants afin de gérer les comportements inappropriés en 
classe ? 
• Quelles stratégies éducatives proposeriez-vous ? 
• Quel est votre rôle ? 
• Comment collaborez-vous ? 
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Interview du responsable pédagogique 
 
Est-ce que, lors de votre formation, vous avez eu l’occasion de vous informer sur 
l’autisme ? 
 
Alors, dans le cadre de ma formation d’enseignant, qui est ma formation de départ, en fait 
non. On n’avait aucune information sur l’autisme. C’est vraiment par la suite, dans mes 
différents cursus professionnels que je me suis spécialisé en autisme. 
 
Que pensez-vous de l’inclusion des élèves autistes en classe ordinaire ? 
 
Alors c’est un vaste sujet, qu’on peut traiter pour un certain nombre d’enfants. Je pense 
que certains enfants autistes peuvent être inclus dans le cadre de l’école et que ça leur est 
très profitable. Du reste, pas obligatoirement là où on le pense, c’est à dire dans les acquis 
scolaires, mais particulièrement dans les acquis autours de leurs compétences sociales et 
de leur travail sur la gestion de leurs émotions, sur la compréhension de leurs émotions et 
celles des autres. Par ailleurs, je pense que pour un autre groupe d’enfants, l’inclusion est 
inimaginable, par rapport au fait que ces enfants ont un niveau d’angoisse trop élevé, 
présentent des troubles de comportements massifs, et ont besoin d’une prise en charge 
quasi individualisée, ne supportant pas le grand groupe et un enseignant échangeant avec 
24 élèves.  
 
Quelles sont les conditions pour qu’un élève autiste soit intégré en classe ordinaire ? 
 
Le fait que les parents soient partants avec ce type de projet. Le fait que nos partenaires 
école ordinaire, les enseignants, qui vont accueillir ces enfants soient partants. S’ils ne le 
sont pas, autant ne pas essayer. Le fait qu’on puisse offrir un accompagnement depuis 
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l’école spécialisée à l’école ordinaire, dans le sens qu’un certain nombre d’outils doit être 
transmis à l’école ordinaire pour faciliter en fait l’inclusion de l’enfant. Par exemple, un 
certain nombre de pictogrammes, un timer, des renseignements sur les habitudes de 
l’enfant. Et les autres conditions pour l’inclusion, c’est comment fonctionne l’enfant, c’est 
à dire qu’il faut qu’il présente peu de troubles de comportements, qu’il puisse quand 
même être relativement souple, qu’il ne reste pas trop facilement dans les ornières, qu’il 
supporte de ne pas avoir tous les rituels qu’il peut avoir habituellement dans le cadre de 
l’école spécialisée. Qu’il supporte des changements impromptus qui peuvent arriver.  
On peut imaginer que l’inclusion se traite aussi à deux niveaux, on peut parler d’une 
inclusion strictement par rapport à des questions autours des compétences sociales, et que 
c’est ça qu’on va travailler. C’est le mandat qu’on va donner en fait à l’enseignant, c’est 
pas vraiment la préoccupation scolaire, ou apprendre en fait dans le cadre de l’école, parce 
que ça il peut encore le faire dans le cadre de l’école spécialisée.  Mais là en fait en disant 
ça on parle pas d’un enfant inclus, on parle plutôt d’un enfant intégré.  
 
Est-ce qu’on peut parler d’inclusion pour les élèves autistes ? 
 
Alors dans certaines situations peut-être. Là pour ma part dans l’expérience que j’ai, j’ai 
deux enfants qui sont inclus, qui étaient intégrés et qui sont inclus par la suite. Alors pas 
suffisamment de recul pour dire comment les choses vont se dérouler. A première vue 
elles se déroulent bien parce qu’il y a des mesures d’accompagnement qui sont quand 
même très importantes. Je pense que les parents doivent suivre les enfants de près pour 
vraiment percevoir que l’enfant ne réutilise pas en fait des comportements trop 
autistiques, repliement sur soi, ne plus vouloir échanger avec les autres, être en dialogue 
avec les autres. Si on sent des éléments comme ça qui se produisent, d’être attentifs à 
rechanger le cadre. Là j’ai pu voir un enfant inclus, qui avait été aidé par X entre autre 
dans tous les aspects de socialisation, aussi durant la période d’intégration et d’inclusion. 
Alors on arrive à un enfant totalement fonctionnel, assez lisse dans sa manière d’être, très 
adapté, mais en même temps un peu fonctionnant comme un patin. Sans obligatoirement 
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avoir totalement disons intégré les raisons pour lesquels on dit bonjour à un camarade 
quand on arrive, les raisons pour lesquelles on doit lever la main dans une classe, mais il 
le fait, tout ça est fait mais on n’a pas le sentiment qu’il sait exactement pourquoi on doit 
le faire, donc il le fait parce qu’il l’a appris. Voilà, par rapport aux questions scolaires, par 
rapport à l’expérience que j’ai, tout ce qui est académique, français, mathématiques, on va 
parler de ça surtout, sont tout à fait imaginables pour tout ce qui est mécanique. Donc en 
français : vocabulaire, orthographe, grammaire, en général, sans problème. Tout ce qui va 
être des apprentissages plus complexes, par exemple la composition d’une phrase, par 
exemple, l’introduction des phrases relatives, sur la question de la création de texte et de 
la compréhension de texte, sur la capacité à résumer un texte, à résumer une histoire, à 
trouver l’élément essentiel d’une histoire, alors là c’est des choses qui sont beaucoup plus 
compliquées. On voit le même problème avec les langues étrangères. En général, ils s’en 
sortent assez bien parce qu’ils vont apprendre le vocabulaire, les éléments grammaticaux, 
mais ça va être de nouveau plus complexe au moment où il faudra traduire un texte d’une 
langue à une autre ou vice versa. En mathématique la même chose, tout ce qui va être des 
apprentissages du système additif soustractif, etc, aucun problème. Tout ce qui va être 
technique, aucun problème. Mais dès qu’il va y avoir un problème un peu complexe, avec 
différentes consignes, mais on doit par exemple pas tenir compte d’une, on doit tenir 
compte seulement de certaines, alors là les choses deviennent difficiles. Et chez tous ces 
enfants, là moi j’ai suivi une dizaine d’enfants Asperger, donc qui étaient inclus, de bon 
niveau, puisque les enfants Asperger sont déjà d’un bon niveau, pour tous ces enfants on a 
pu voir ces difficultés autour de l’apprentissage. Et l’autre élément, c’est tout ce qui est 
autour de la socialisation, alors là c’est variable d’un enfant à l’autre. Certains finalement 
trouvent comme solution de quand même rester relativement dans l’isolement, ce qui fait 
qu’ils paraissent particuliers aux yeux des camarades, mais ils n’ont pas de problèmes 
puisqu’ils vivent de manière un peu isolée à l’école. Même s’il y a 300 élèves dans une 
cours de récréation, ça ne les empêche pas de jouer avec un ballon à 12 ans. Et ils ne sont 
pas très attentifs au regard des autres qui trouvent ça bizarre. Mais il peut y avoir des 
enfants qui vont interagir avec d’autres enfants, et ces interactions vont leur poser des 
problèmes. Je prends un exemple, cours de récréation, un enfant se fait taper sur l’épaule, 
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et puis l’enfant asperger vit ça comme une agression. Pourquoi m’a-t-on frappé ? Alors 
qu’en fait il s’agissait juste d’une attention pour dire « t’es mon copain maintenant ». Mais 
il ne la comprenait pas. Donc il doit apprendre en fait à comprendre des situations comme 
celle-ci, et dieu sait s’il peut y en avoir dans la vie quotidienne. Donc ils sont confrontés 
finalement à beaucoup de difficultés ou d’interrogations dans les relations qu’ils peuvent  
établir avec les autres, n’ayant pas compris le sens en fait de ce que voulait signifier le 
camarade. Mais ils peuvent l’apprendre. Et ça c’est aussi l’utilité de l’enseignant 
spécialisé, de pouvoir traduire en fait à l’enfant ce qu’il est en train de vivre et qu’il ne 
comprend pas.  
 
Que proposez-vous afin de gérer les comportements inappropriés en classe ? 
Bon alors je serai un brin caricatural, mais disons je pense qu’il faut imaginer prévoir et 
soigner les transitions. Tout ce qui est de l’ordre des transitions. Ça peut être le sortir de la 
classe pour aller à la récréation, mais ça peut être le passage d’une activité à une autre. Ça 
c’est une chose. Tout ce qu’on peut anticiper, tout le travail d’anticipation qu’on peut faire 
est important, parce qu’il permet à l’enfant de prévoir. Et on sait que la diminution des 
troubles du comportement est importante quand il y a de la prévisibilité. Si l’enfant sait 
l’organisation de sa journée, mais s’il y a une modification dans le cours de la journée et 
qu’on le sait le jour d’avant et qu’on l’a indiqué,  on a moins de risques d’avoir un trouble 
du comportement que si on ne le sait pas. Voilà, j’en resterais là mais je pense que ça c’est 
vraiment les fondements pour avoir des comportements les plus appropriés possibles en 
classe. 
 
Donc ça demande aussi à l’enseignant ordinaire d’être très structuré dans ce qu’il fait, de 
savoir vraiment où il va. 
 
Parfaitement. Je pense que l’idéal de l’enseignant ordinaire pour un enfant autiste, c’est un 
enseignant qui parle le moins possible. C’est un enseignant qui écrit les devoirs au 
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tableau, qui écrit le plan de la journée au tableau. Alors y a des enseignants qui 
naturellement sont comme ça. Ceux-là c’est les meilleurs pour les enfants qui ont de 
l’autisme. L’enseignant trop verbal, ou qui digresse dans ses propos avec les élèves, qui 
peut être passionnant pour un certains nombre d’élève, pour un enfant autiste ce n’est pas 
un bon enseignant.  
 
Quelles stratégies éducatives proposez-vous aux enseignants dans les classes ordinaires ? 
Là je pense aux réseaux quand il s’agit de faire la transition. Je pense par exemple à 
TEACCH que vous utilisez à X. 
 
Alors ben c’est une stratégie, le fait d’utiliser des pictogrammes si l’enfant en a besoin. 
Bon je dirais qu’en général, quand un enfant est inclus, il n’a quasi pas besoin de 
TEACCH. Ceux qui en ont besoin, c’est plus des enfants qui sont intégrés, qui font des 
temps d’intégration. Mais pas un enfant inclus. Un enfant inclus, je dirais que les 
stratégies, qui sont utilisées par l’enseignant, habituelles pour les autres enfants vont être 
les mêmes. Ce qu’on disait tout à l’heure, le fait de noter au tableau les devoirs, d’être 
attentif au fait que c’est mieux que l’élève sorte en dernier de la classe, plutôt que de se 
retrouver avec la masse au vestiaire, le fait que, comme ils ont souvent des troubles de la 
motricité globale, quand il se déshabille dans vestiaire, il n’y ait pas 15 gamins autours de 
lui, mais qu’il soit plus seul. Qu’il y ait un crochet de libre autour de lui, ça c’est une 
stratégie, car il a un peu plus d’espace pour se changer donc il y a moins de risques qu’il 
se cogne avec les autres, donc moins de risques d’avoir des conflits avec ses camarades. 
Voilà, c’est des choses de cet ordre là mais qu’on ne peut pas obligatoirement généraliser, 
pour tous les enfants autistes il faut faire comme ça. C’est vraiment à partir de 
l’observation qu’on fait de l’enfant, qu’on se dit là il faut mettre une mesure ou là pas. Un 
autre élément qui est important, c’est par rapport au fait que c’est des enfants qui peuvent 
être vite victimes ou bouc émissaires. Alors là ça demande beaucoup de vigilance car ils 
n’ont aucun moyen pour se défendre si ce n’est avoir des troubles de comportement : crier 
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ou se taper la tête contre un mur, ça c’est un extrême, ou d’autres troubles plus mineurs 
mais qui peuvent remettre en cause l’inclusion. 
 
Que pensez-vous de l’enseignement individualisé en classe ordinaire ? Est-ce que c’est 
possible ?  
 
De nouveau, je pense que pour un enfant qui est inclus, ce n’est pas possible de faire de 
l’enseignement individualisé. On ne peut pas demander à un enseignant qui est à la tête 
d’une classe de 20 élèves de faire de l’enseignement individualisé. Alors on peut avoir des 
mesures individualisées qui seront plus, finalement, autour de ce qu’on évoquait tout à 
l’heure, c’est à dire de stratégies éducatives, mais pas au niveau l’enseignement. Soit 
l’enfant est capable de fonctionner dans le cadre de la classe, par exemple de travailler par 
petits groupes, on fait travailler 4 élèves ensemble, là pour ces enfants c’est très difficile 
de travailler comme ça. Alors si on le voit, plutôt que le mettre dans une situation qui est 
difficile, je préfère finalement qu’il travaille seul. Parce qu’on voit que c’est plus 
productif pour lui quitte à, ne pas lui donner plus de temps, mais à la place de passer sur le 
petit groupe, parce que finalement l’enseignant passera sur 4 ou 5 petits groupes, qu’il 
passera aussi un petit temps avec lui seul. Ça ça peut être un moyen de pouvoir faire des 
tout petits bouts d’enseignement spécialisé en classe ordinaire.  
 
 
Mme X me disait que son rôle est d’adapter par exemple une consigne mais pour qu’il 
fasse le même travail que les autres. 
 
Voilà. C’est vrai que c’est comme ça qu’on conçoit le travail. Alors après si on a une autre 
définition de l’inclusion, parce que le terme « inclusion » ça fait pas longtemps qu’on 
l’utilise à tout vents. Mais je pense que aujourd’hui, dans le cadre de l’école ordinaire 
vaudoise, et disons de ce qu’on demande déjà aux enseignants, on n’en est pas là, je pense 
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que l’enseignant soit capable de pouvoir faire de l’enseignement individualisé. Je pense 
que si l’école est conçue différemment, par exemple comme dans certains pays nordiques, 
où l’on a un enseignant spécialisé dans la classe et un enseignant ordinaire,  et que ces 
deux personnes qui prennent en charge la classe en continu, là on peut avoir des temps 
d’enseignement individualisé par rapport à  des problématiques particulières, autisme ou 
autre chose.  
 
Comment intégrer ces élèves socialement ? 
 
Déjà, une des choses c’est qu’ils doivent pouvoir comprendre ce qu’on leur demande. 
Pourquoi on lève la main en classe, ce n’est pas une règle qui a été mise comme ça. Mais 
il faut expliciter en fait, car ils ont souvent de la peine à comprendre l’implicite, alors on 
est obligés d’expliciter. On lève la main en classe, pourquoi. Ça peut être dans un travail 
commun qu’on fait avec les autres élèves. Et qu’il puisse entendre que voilà, il y a 
beaucoup d’enfants,  on ne peut pas tous parler en même temps, et qu’il n’est pas tout 
seul, car sinon ils ont le sentiment, puisque finalement l’autre a peu d’importance, qu’on 
s’adresse soit qu’à eux, soit que si on s’adresse à la classe, on s’adresse pas à eux. Donc 
on doit s’adresser à eux en les prénommant. Ils doivent apprendre ces règles de manière 
explicite. C’est souvent l’enseignant spécialisé qui peut le faire, dans des temps où il est 
seul avec l’enfant, et en fonction finalement de situations que l’enfant vit au quotidien. 
Parce qu’on ne va pas relever les mêmes problèmes chez chaque enfant autiste. Donc on 
va devoir travailler sur des comportements sociaux, mais dans des domaines qui sont 
différents.  
On peut aussi utiliser le groupe « classe » en fait, pour nous aider à ça. Par exemple en 
faisant des temps de « cours de citoyenneté », sur la différence dans la société, dire qu’il y 
a des enfants différents, quitte à faire venir des spécialistes de l’autisme, ce qu’on a déjà 
fait à plusieurs reprises, pour parler à la classe de ce que c’est un enfant autiste, en quoi ils 
nous ressemblent et en quoi ils sont différents, on fait parler les enfants là dessus. On fait 
un tableau avec les différences et les ressemblances. C’est, en général, tout à fait pertinent, 
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et ça permet aussi d’avoir après un niveau de tolérance beaucoup plus important de la part 
des camarades, et finalement c’est eux qui aident à socialiser l’enfant, finalement c’est 
souvent la meilleure des stratégies. Parce qu’ils comprennent, ils voient les points fragiles 
de l’autiste, et ils savent comment l’approcher, en considérant que l’enfant peut être 
entendu, et qu’on n’est pas dans les quiproquos. Par exemple, le fait de ne jamais utiliser 
du second degré avec eux, parce qu’ils ne le comprennent pas. De faire attention à ne pas 
faire trop d’humour, car on n’est pas sûrs qu’ils le comprennent, ou parce qu’ils pensent 
qu’on se moque d’eux. Donc en fait la socialisation est faite un petit bout par le corps 
enseignant, par les spécialistes, mais le gros bout devrait être fait par les camarades. 
 
Comment se déroule la transition entre la classe d’enseignement spécialisé et la classe 
ordinaire ? Comment est-ce que vous collaborez ? 
 
Alors dans la plupart des cas l’enfant est complètement en classe d’enseignement 
spécialisé. Puis, à un moment donné, on relève le fait que l’enfant profiterait de la classe 
ordinaire. Souvent, avec le premier levier qui est : pour être socialisé de manière plus 
conforme, puisque ce n’est évidemment pas en école pour autistes qu’il va apprendre à  
être socialisé, comme il n’y a que des enfants autistes autour de lui. Donc on lance le 
projet en consertation avec les parents, en consertation après avec l’école (négociations). 
On préfère prendre du temps, pas que ça se fasse dans la bousculade, en trouvant 
l’enseignant qui a envie, ou le groupe d’enseignants qui a envie d’entrer dans le projet, et 
en mettant une enseignante spécialisée qui connaît l’autiste à disposition de l’école 
ordinaire, qui suit l’enfant tout le temps, pour certains, partiellement, pour d’autres, ou pas 
du tout. Tous les cas de figure peuvent être imaginés. Et ça c’est pas toujours en lien avec 
la problématique de l’enfant. On a eu par exemple un enfant non verbal, donc un gros 
autiste, qui a fini sa scolarité en 8ème pré gymnasiale, avec un groupe d’enseignants hyper 
motivé, et qui avait compris en fait que le programme scolaire venait de l’école spécialisé, 
tout venait de l’école spécialisée, ils n’avaient rien à préparer en fait en terme de 
programme scolaire, mais ils avaient juste en fait à le fournir à l’enfant, avec les modalités 
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TEACCH, pour que l’enfant se décompense pas dans le cadre de la classe et qu’il n’ait 
pas de troubles du comportement, et ça on a pu le faire sans accompagnement en classe. 
C’est des choses qui peuvent se faire avec des enseignants qui sont très motivés, quand 
même, qui gardent l’enfant suffisamment longtemps, et probablement dans des branches 
particulières, par exemple travaux manuels, gym, dessin. 
 
Donc ils communiquaient avec des pictos ? 
 
Oui. Les profs lui donnaient un travail où il y avait toutes les indications avec les pictos 
sur le bord et l’enfant savait ce qu’il devait faire et il ne posait pas de questions pendant 
les trois quarts d’heure où il était là. Et après il sortait de la classe avec les autres, les 
autres savaient, car il y avait des régulations avec les élèves, du reste le choix même avait 
été important, car à un moment donné quand il avait passé de la 6ème à la 7ème, on avait eu 
une grande réunion de réseau et puis, évidemment, d’un point de vue scolaire, il n’avait 
même pas le niveau pour être en options, même pas du tout, comme il ne parle pas. Mais 
on a proposé le fait qu’il soit en pré gymnasiale parce que ces élèves avaient un niveau de 
compréhension par rapport à la problématique qui était plus important, plus élevé. Et 
finalement c’était un meilleur contexte pour pouvoir faire la suite de la scolarité. Alors je 
prends un exemple, c’était un enfant qui supportait très mal le bruit, souvent dans la 
rentrée de classe il y a du bruit, qu’on soit en pré gymnasiale ou qu’on soit ailleurs, ça 
hurle un peu, et en fait cet enfant a fait une crise, car c’est ce qui lui arrive quand il y a 
trop de bruit, et il a commencé à se rouler par terre. Ça a mis la classe dans un état 
particulier, ça a été repris par la suite en disant « oui, effectivement, cet enfant fait des 
crises quand le niveau sonore est beaucoup trop élevé » et à partir de ce moment-là, 
jamais plus, quand cet enfant était là, il y avait beaucoup de bruit dans la classe. Donc 
c’est intéressant. 
Alors bon, là je donne quelques exemples. Je pense qu’il n’y a pas de règles en fait sur la 
question de la transition entre la classe spécialisée et la classe ordinaire, elle se fait 
vraiment de cas en cas. Elle se fait toujours en partenariat avec les parents et avec l’école. 
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Et on ne peut pas dire qu’il y a un mode de faire. Chaque enfant, chaque famille aura son 
mode de faire, et il faut être inventif, à l’écoute, toujours prêt à être remis en cause, 
l’enfant en général donne toujours des indications si ça va moins bien. Ça veut pas dire 
que quand ça va moins bien il faut supprimer l’intégration, mais il faut des fois la 
renégocier. Ou voir en fait qu’est-ce qui ne va pas dans l’intégration. Car l’enfant, une de 
ses difficultés, c’est qu’il n’est pas capable de le dire, donc c’est aux professionnels ou 
aux parents de le voir.  
Donc on collabore par le fait que la communication entre les professionnels doit être 
importante et l’observation de l’enfant doit être très fine. Une observation fine, c’est 
pouvoir dire « je vois que quand les élèves doivent sortir de la classe, lui la quitte 5 
minutes après ses camarades. Ou quand il faut rentrer de la récréation, il rentre 10 minutes 
après les autres » Donc ça c’est des indicateurs intéressants, parce qu’on peut faire 
quelque chose de ça.   
 
Participez-vous encore aux réseaux une fois que l’enfant est intégré en classe ordinaire ? 
 
Si des professionnels de chez nous interviennent toujours, oui. Sinon pas. Alors ce qui 
pourrait changer par la suite, parce que c’est justement une des questions maintenant par 
rapport à l’autisme, c’est qu’en fait des compétences, on va dire par rapport à l’autisme, 
on les a dans le cadre de l’école, on a tout un personnel éducatif, enseignants, 
psychologues, je dirais très formés en autisme. Nous pourrions amener nos compétences 
sur la demande de l’école pour, par exemple dans une classe, discuter de l’autisme avec 
un groupe d’élèves pendant une demie journée, si y a un enfant qui est atteint d’autisme 
dans leur classe. Parce que ça c’est quelque chose dont on a le savoir faire. Si y a une 
situation de crise, et qu’il faut un regard extérieur pour avoir des hypothèses de 
compréhension, et des stratégies à mettre en place. 
 
Vous en tant que responsable pédagogique, quel est votre rôle, lors de l’inclusion ? 
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C’est d’assurer le bon fonctionnement du processus d’inclusion. D’en être le garant dans 
un premier temps. Tant que l’enfant n’est pas inclus totalement, mais même si je prends 
par exemple X actuellement, on reste encore le garant parce que j’ai une personne qui 
travaille là bas. Ça deviendrait une catastrophe avec X. (….)  
Mon autre rôle, c’est par rapport à ma formation en autisme, c’est le fait d’offrir tous les 
éclairages possibles, parce que finalement moi je travaille pas au quotidien avec les 
enfants, mais par ailleurs je suis énormément d’enfants, donc j’ai un recul nécessaire qui 
me permet de faire des généralisations, ou de poser des questions qui amènent des 
éléments qui précisent plus la problématique de l’enfant. Aussi par rapport aux moyens, je 
peux aussi amener, sans connaître l’enfant, des moyens qui peuvent être adéquats ou pas 
adéquats, mais disons un choix de moyens où l’enseignant se dit « ah ouais ça ça serait 
pas mal, ou bien non plutôt ça », sans avoir la connaissance de l’enfant mais en 
connaissant l’autisme. 
 
De quoi l’enseignant aurait-il besoin pour faciliter l’intégration d’un élève autiste ? 
 
Alors ça c’est très clair, je l’ai déjà défendu à plusieurs reprises. Je pense que c’est quand 
même important qu’il ait une connaissance de l’autisme, pas obligatoirement une longue 
connaissance de l’autisme, mais qu’il ait quand même une connaissance de l’autisme, 
parce que souvent ça prête à des incompréhensions graves en fait sur le fonctionnement 
autistique, où en fait le prof croit que l’enfant est malhonnête avec lui. Je prends un 
exemple : l’enfant qui va ouvrir le tiroir du prof, parce qu’il ne sait pas que c’est le tiroir 
du prof et que ça ne se fait pas, parce qu’il a pas intégré ces normes sociales. Mais 
simplement on le gronde comme s’il était impoli, alors qu’il n’est pas impoli, il n’a juste 
pas appris. Donc que l’enseignant soit au courant des fonctionnements de l’autiste dans sa 
classe, c’est important. Après, tout ce qui est des stratégies, ça peut être acquis par les 
réseaux de l’autisme. 
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Donc d’avoir une certaine connaissance de l’autisme.  
Aussi d’avoir une reconnaissance du fait qu’il prend un enfant, qu’il soit autiste ou autre 
chose, mais je trouve que les enseignants ne sont pas reconnus quand ils prennent des 
enfants en difficulté dans leur classe. On leur en file un, on leur en file deux. Non, ça c’est 
des choses qui ne sont pas possibles, on ne peut pas avoir 3 enfants avec des difficultés 
dans une même classe. Et là il doit y avoir un choix de la part des directions sur le fait 
qu’on ne peut pas encombrer les classes avec plein d’enfants en difficultés dans ces 
classes. Alors ça risque d’être un problème maintenant avec la politique d’intégration. 
Mais un enfant autiste dans une classe, s’il est inclus, ça suffit, de mon point de vue, ça 
suffit pour le prof. 
Et l’autre élément, je pense que l’enseignant, pour faciliter son intégration aussi, il a 
besoin d’une reconnaissance dans son travail, ça veut dire que, de mon point de vue, il 
devrait y avoir une reconnaissance financière. C’est à dire qu’il y a aussi un enjeu là. C’est 
que, on prend un enfant différent, ok. Alors on te reconnaît cette compétence et, soit on te 
donne une décharge, soit on te paye plus, en tout cas on te paye tes formations, etc…Et 
actuellement c’est pas encore très développé. 
 Résumé 
L’intégration ou l’inclusion des élèves nécessitant des besoins particuliers sont des sujets 
discutés et débattus actuellement au sein du monde scolaire. Les lois scolaires en vigueur 
dans le canton de Vaud prévoient un certain nombre d’aménagements pour un ces élèves. 
Certains d’entre eux peuvent intégrer une classe ordinaire et bénéficier d’un soutien. Un 
grand nombre d’autres élèves, jugés non-intégrables en classe ordinaire, poursuivent quant 
à eux leur scolarité dans des classes spéciales. Mme Lyon, cheffe du Département de la 
formation et de la jeunesse souhaite dans les deux avant-projets de loi présentés en 2009 
et 2010 poser une nouvelle base légale en matière de pédagogie spécialisée en 
développant davantage une culture inclusive. Elle déclare ainsi répondre aux exigences de 
l’Accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée et 
aux nouvelles dispositions de la Constitution fédérale. 
Ces différentes lois, touchent ou toucheraient différents élèves atteints de handicaps dont 
par exemple les élèves atteints d’autisme. Plusieurs auteurs déclarent que ce trouble, vu sa 
complexité, nécessite une prise en charge souvent intensive et individualisée. Dans les 
classes vaudoises actuelles, une minorité de ces élèves sont intégrés dans les classes 
ordinaires. Leur nombre pourrait toutefois augmenter durant ces prochaines années.  
Dans ce travail, nous interrogeons et comparons les différents points de vue et pratiques 
de plusieurs professionnels sur la prise en charge scolaire de ces élèves dans les classes 
ordinaires. Les participants à la recherche travaillent tous dans le milieu scolaire et 
viennent de professions diverses. Nous tentons ensuite d’établir des liens entre les 
positions des interviewés sur le sujet et le cadre théorique élaboré au début de notre 
mémoire.  Nous discutons ensuite l’intégration de ces élèves et essayons de répondre à la 
question suivante : L’intégration des élèves atteints d’autisme en classe ordinaire, un 
mythe ou une réalité ? 
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